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Περίληψη 
Η παρούσα διπλωματική εργασία με τίτλο “Το Mentoring στην Εκπαίδευση 
Ενηλίκων: Διερεύνηση της αναγκαιότητας και χρησιμότητας του θεσμού μέσα από 
τις απόψεις των στελεχών και των εκπαιδευτών ενηλίκων των ΚΕΚ”, εστιάζει στη 
διερεύνηση  παραμέτρων που σχετίζονται με την εφαρμογή του mentoring  στο 
ελληνικό συγκείμενο. Οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί σχετικά με την εφαρμογή του 
mentoring στους οργανισμούς  υποδεικνύουν τα πολλαπλά οφέλη που το συνοδεύουν. 
Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στην ολόπλευρη υποστήριξη που λαμβάνει ο 
καθοδηγούμενος από τον μέντορα,  με αποτέλεσμα να καταστεί πιο  παραγωγικός και 
αποδοτικός στο έργο του και στα καθήκοντά του. Στην προκειμένη περίπτωση το 
κέντρο βάρους εστιάζει σε πτυχές που αφορούν την εφαρμογή του mentoring  στο 
πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Η συγκεκριμένη επιλογή βρίσκεται σε άμεση 
συνάρτηση με το γεγονός ότι  δεν υπάρχουν έρευνες στα ελληνικά δεδομένα οι οποίες 
να εξετάζουν τις απόψεις των εκπαιδευτών και των στελεχών που εργάζονται σε 
κέντρα επαγγελματικής κατάρτισης σχετικά με τη σημασία και την  αναγκαιότητα 
συστηματικής εφαρμογής του θεσμού του mentoring στην εκπαίδευση ενηλίκων. Από 
τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε πως υπάρχουν σημαντικές 
δυσλειτουργίες ως προς τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring στα ΚΕΚ. 
Αν και αναγνωρίζεται  ο καθοριστικός ρόλος της συστηματικής εφαρμογής του, 
υπάρχουν εμπόδια τα οποία λειτουργούν ανασταλτικά στην επίτευξη των 
επιδιωκόμενων στόχων αλλά και στο σχεδιασμό και την υλοποίηση μεντορικών 
προγραμμάτων που να απευθύνονται σε εκπαιδευτές ενηλίκων 
Λέξεις-κλειδιά: mentoring,  εκπαίδευση ενηλίκων,  ΚΕΚ, στελέχη, εκπαιδευτές 
ενηλίκων
vAbstract
In this diploma thesis, under the title: "Mentoring in Adult Education: An 
investigation of the need for and usefulness of the institution of mentoring through the 
views and opinions held by officers and adult educators at Vocational Training 
Centers (KEK)", focus is placed on exploring the parameters that are associated with 
the application of mentoring to the Greek context. The research studies that have been 
conducted on the implementation of mentoring in organizations have shown the 
multiple benefits that accompany it. Special importance is assigned to the full support 
that the mentee receives from the mentor; as a result, he or she becomes more 
productive and efficient in his or her work and carrying out his or her duties. In this 
case, special focus is placed on the various aspects the refer to the application of 
mentoring to the field of adult education. This particular choice is the direct result of 
the fact that there are not any research studies available on Greek data, which could 
examine the views of educators and officers employed by vocational training centers, 
regarding the importance of and need for a systematic application of the institution of 
mentoring to adult education. From the results of the study, it was found out that there 
are major flaws, in terms of how mentoring is implemented in Vocational Training 
Centers (KEK). Although the decisive role played by the systematic implementation 
of mentoring has been acknowledged, there are obstacles that prevent the achievement 
of the pursued goals, as well as the planning and implementation of mentoring 
programmes that are addressed to adult educators. 
Keywords: mentoring, adult education, vocational training centers (KEK), officers, 
adult educators
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Σταμπουλή και κ. Ιωσήφ Φραγκούλη που ως μέλη της τριμελούς συμβουλευτικής 
επιτροπής  στήριξαν και  ενθάρρυναν τις προσπάθειες μου για την ολοκλήρωση της 
διπλωματικής μου.
Ευχαριστίες θα ήθελα να εκφράσω και στους διευθυντές, υποδιευθυντές και 
τα στελέχη εκπαίδευσης των Κέντρων Επαγγελματικής Κατάρτισης του Νομού 
Θεσσαλονίκης που μου έδωσαν την άδεια να διεξάγω την εν λόγω έρευνα καθώς και 
σε όλους τους συναδέλφους Εκπαιδευτές Ενηλίκων που συμμετείχαν σε αυτή και 
συνέβαλαν στην εκπόνηση της.
Τέλος να ευχαριστήσω την οικογένεια και τους φίλους μου για την αμέριστη 
βοήθεια και στήριξη που ένιωσα κατά την διάρκεια υλοποίησης της παρούσας 
εργασίας. Όπως έγραψε η Αυστριακή διανοούμενη Bertha Von Suttner : “Μετά το 
ρήμα «αγαπώ», το «βοηθώ» είναι το πιο ωραίο ρήμα στον κόσμο”. 
1Εισαγωγή 
Τα τελευταία χρόνια στο επίκεντρο του επιστημονικού ενδιαφέροντος σε 
διεθνές επίπεδο έχει τεθεί ο θεσμός του μέντορα στο εκπαιδευτικό συγκείμενο σε μια 
προσπάθεια ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών για να μπορέσουν να ανταποκριθούν 
στις ανάγκες και τις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής. Οι ραγδαίες αλλαγές που 
συντελούνται στο χώρο της εκπαίδευσης έχουν συμβάλλει στον επαναπροσδιορισμό 
του ρόλου που καλείται να διαδραματίσει ο εκπαιδευτικός τόσο στην πρωτοβάθμια 
και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση όσο και στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Η έννοια του μέντορα συνιστά μία έννοια η οποία εμφανίστηκε κατά τη 
δεκαετία του 1960 στην Αμερική και με το πέρασμα του χρόνου έχουν καταβληθεί 
πολλές προσπάθειες να οριοθετηθεί και να προσδιοριστεί με σαφήνεια ο 
συγκεκριμένος όρος. Υπάρχουν ποικίλοι ορισμοί οι οποίοι αναδεικνύουν, σε γενικές 
γραμμές, τα χαρακτηριστικά αλλά και τα καθήκοντα που καλείται να επιτελέσει ο 
μέντορας εστιάζοντας στους πολλαπλούς ρόλους που εμπερικλείει η εν λόγω έννοια. 
Κοινή συνισταμένη της πλειοψηφίας των ορισμών αποτελεί το γεγονός ότι ένας 
έμπειρος εκπαιδευτικός (μέντορας) λειτουργεί ως πρότυπο και ως καθοδηγητής για 
έναν εκπαιδευτικό ο οποίος δεν διαθέτει την ανάλογη εμπειρία καθώς έχει ενταχθεί 
πρόσφατα στο χώρο της εκπαίδευσης, είτε πρόκειται για την υποχρεωτική 
εκπαίδευση είτε πρόκειται για τα εκπαιδευτικά προγράμματα που λαμβάνουν χώρα 
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Athanases, Abrams, Jack, Johnson, Kwock, 
McCurdy, Riley & Totaro, 2008; Μπαραλός, 2015; Φραγκούλης, Παπαδάκης & 
Βελισάριος, 2015). 
Στα παραπάνω θα πρέπει να σημειωθεί ακόμα, πως με δεδομένο το γεγονός 
ότι ο μέντορας συμβουλεύει  και καθοδηγεί με τρόπο συστηματικό τους νεότερους 
εκπαιδευτικούς προκειμένου να βελτιώσει την ποιότητα του εκπαιδευτικού τους 
έργου, συμβάλλει με καταλυτικό τρόπο στην επαγγελματική τους εξέλιξη και 
ανάπτυξη (Athanases et al., 2008; Μπαραλός, 2015). Η καθοδήγηση και η παροχή 
συμβουλών από τον μέντορα έχουν γίνει κοινά εργαλεία ανάπτυξης σε ένα ευρύ 
φάσμα τομέων, όπως είναι για παράδειγμα η απασχόληση, η εκπαίδευση αλλά και ως 
υποστήριξη σε ποικίλα κοινοτικά προγράμματα. Είναι σημαντικό να επισημανθεί πως 
τόσο η καθοδήγηση όσο και η παροχή συμβουλών από τη μεριά του μέντορα 
προσφέρουν σημαντικά στην κατεύθυνση της αυξανόμενης οργανωτικής 
2αποτελεσματικότητας και της ανταγωνιστικότητας. Δεν θα πρέπει να παραλειφθεί 
πως η καθοδήγηση αλλά και η παροχή συμβουλών προϋποθέτουν να ακολουθηθεί 
μία προγραμματισμένη προσέγγιση για την εφαρμογή τους όπως επίσης,  και μία
συνεχόμενη υποστήριξη (Clutterburg & Sweeny, 2009).
Με βάση τα παραπάνω δεδομένα η έννοια του mentoring είναι άρρηκτα 
συνυφασμένη με την σχέση και την αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται ανάμεσα σε 
έναν έμπειρο εκπαιδευτικό και σε ένα άπειρο, περιλαμβάνοντας ένα ευρύ φάσμα 
ρόλων, διότι πρόκειται για μία σχέση η οποία σχετίζεται με παραμέτρους της 
διδασκαλίας αλλά και με την παροχή συμβουλών και την εποπτεία (Bozeman & 
Feeney, 2007; Enrich, 2013). Η σχέση αυτή που αναπτύσσεται για να μπορέσει να 
επιτύχει τους στόχους της, δηλαδή την επαγγελματική και την προσωπική εξέλιξη του 
νεότερου εκπαιδευτικού, θα πρέπει να είναι αμοιβαία. (Knippelmeyer & Torraco, 
2007).
Για να καταστεί αυτό εφικτό το άτομο που αναλαμβάνει να φέρει εις πέρας το 
ρόλο του μέντορα θα πρέπει να διέπεται από κάποια βασικά χαρακτηριστικά και να 
διαθέτει κάποιες βασικές δεξιότητες, ως επί το πλείστον σε επίπεδο επικοινωνίας και 
συνεργασίας (Booren, Johnson, Niday & Potts, 2009). Παράλληλα, ο σεβασμός και η 
ενσυναίσθηση, οι ικανότητες ακρόασης και οι αναπτυγμένες διαπροσωπικές 
δεξιότητες σε συνδυασμό με τα ηθικά χαρακτηριστικά του ατόμου μπορούν να 
καταστήσουν αποτελεσματικό το μέντορα (Booren et al., 2009; Casperen & Raaen, 
2015; Clark & Bymes, 2012; Shapira-Lischchinsky, 2012).
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο ρόλος του μέντορα στο πλαίσιο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων δεν διαφοροποιείται από το ρόλο που καλείται να 
επιτελέσει ο μέντορας στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Όπως επισημαίνει ο Jarvis 
(2004), ο θεωρητικός της εκπαίδευσης ενηλίκων, ο μέντορας επιδιώκει να βοηθήσει 
τους νεότερους εκπαιδευτές ενηλίκων να αναστοχαστούν επί των διδακτικών 
πρακτικών, να καλλιεργήσουν δεξιότητες, να αποκτήσουν εμπειρίες και κατ’ 
επέκταση να θέσουν σε εφαρμογή τις βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων.
Όσον αφορά τις παραμέτρους εκείνες που σχετίζονται με την επαγγελματική 
ανάπτυξη θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι ο μέντορας είναι το άτομο το οποίο 
μεταφέρει το όραμα και το σκοπό του εκπαιδευτικού οργανισμού, προάγοντας την 
καλλιέργεια των απαιτούμενων δεξιοτήτων που θα πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτής 
3ενηλίκων προκειμένου να ανταποκριθεί με επάρκεια στο ρόλο του ενώ παράλληλα 
μέσα από τη συμβουλευτική και την καθοδήγηση προάγει την αυτοκριτική, τον 
αναστοχασμό και ενδυναμώνει την αυτοεκτίμηση, στοιχεία που διαδραματίζουν 
καταλυτικό ρόλο στην εκπαίδευση ενηλίκων (McDonald, 2003; Κόκκος, 2011).
Με βάση τα παραπάνω η παρούσα διπλωματική εργασία αποβλέπει στη 
διερεύνηση των απόψεων των στελεχών και των εκπαιδευτών ενηλίκων των ΚΕΚ 
σχετικά με τη σημασία και την  αναγκαιότητα συστηματικής εφαρμογής του θεσμού 
του mentoring στην εκπαίδευση ενηλίκων. Με άλλα λόγια,  επιδιώκεται να διαφανεί 
σε ένα πρώτο επίπεδο αν  και σε ποιο βαθμό εφαρμόζεται ο θεσμός  του mentoring 
στα KEK, ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται, τα βασικότερα εμπόδια που 
επηρεάζουν  την αποτελεσματική εφαρμογή του αλλά και τα μέτρα που θα πρέπει να 
ληφθούν προκειμένου να αρθούν τα εμπόδια αυτά.
Όσον αφορά τη διάρθρωση της εργασίας θα πρέπει να σημειωθεί ότι αυτή 
διακρίνεται σε δύο μέρη, εκ των οποίων το πρώτο περιλαμβάνει τη θεωρητική 
προσέγγιση ενώ το δεύτερο την ερευνητική διαδικασία. Το πρώτο μέρος της 
εργασίας αποτελείται από τρία κεφάλαια. Ειδικότερα το πρώτο κεφάλαιο 
περιλαμβάνει τη βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά με πτυχές που αφορούν τον 
μέντορα και την μεντορική διαδικασία. Το δεύτερο κεφάλαιο εστιάζει στα κέντρα δια 
βίου μάθησης, εξετάζοντας πτυχές που αφορούν το πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων 
αλλά και τον τρόπο λειτουργίας των κέντρων επαγγελματικής κατάρτισης. Το τρίτο 
κεφάλαιο της παρούσας εργασίας επικεντρώνεται σε παραμέτρους εφαρμογής της 
μεντορείας σε δομές συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, προκειμένου να 
διαφανούν  αφενός, η σημασία που έχει η αναγκαιότητα εφαρμογής της μεντορείας  
και αφετέρου,  οι προκλήσεις  και οι δυσκολίες  στις οποίες καλείται να ανταποκριθεί 
ο μέντορας.
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5Κεφάλαιο 1 Ο θεσμός του μέντορα
Στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας στο επίκεντρο της εργασίας 
τίθεται ο θεσμός του μέντορα. Σε αυτό το πλαίσιο θα γίνει στην πρώτη ενότητα μία 
απόπειρα εννοιολογικής αποσαφήνισης της έννοιας του μέντορα και της διαδικασίας 
του mentoring. Σε αυτή την ενότητα θα συμπεριληφθούν η ιστορική αναδρομή, η 
αποσαφήνιση της έννοιας του mentoring, η σύγκριση ανάμεσα στην έννοια του 
mentoring και του coaching, του mentoring και του budding καθώς επίσης, η 
διαφοροποίηση της συμβουλευτικής από το mentoring. Αναφορά ακόμα θα γίνει στα 
προγράμματα και τα μοντέλα του mentoring. Στη δεύτερη ενότητα θα επισημανθούν 
πτυχές που άπτονται του θεσμικού πλαισίου, αναδεικνύοντας αφενός, τις ευρωπαϊκές 
κατευθύνσεις και από την άλλη μεριά, το θεσμό του μέντορα στην ελληνική 
πραγματικότητα. Τέλος, στην τρίτη ενότητα του πρώτου κεφαλαίου θα 
παρουσιαστούν οι δυσκολίες και τα οφέλη του mentoring.
1.1  Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις και προσεγγίσεις 
Λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι στο πλαίσιο της παρούσας διπλωματικής 
εργασίας θα διερευνηθούν και θα αναπτυχθούν πτυχές αναφορικά με το mentoring  
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων, κρίνεται σκόπιμο να πραγματοποιηθεί σε ένα 
πρώτο επίπεδο, η εννοιολογική αποσαφήνιση δύο εκ των βασικότερων όρων που θα 
αποτελέσουν τον πυρήνα της εργασίας. Ειδικότερα, από τη μία μεριά θα επιχειρηθεί 
μέσα από την ιστορική αναδρομή η εννοιολογική αποσαφήνιση της έννοιας του 
μέντορα και από την άλλη μεριά, θα γίνει μία απόπειρα αποσαφήνισης της 
μεντορικής διαδικασίας (mentoring)  η οποία θα λάβει υπόψη αφενός, τον τρόπο με 
τον οποίο  προσδιορίζεται o μέντορας και ο ρόλος που καλείται να επιτελέσει και 
αφετέρου, τις ποικίλες κοινωνικο-οικονομικές και πολιτικές επιδράσεις που 
συνέβαλαν στο συνεχή επαναπροσδιορισμό της έννοιας του mentoring.
61.1.1. Ιστορική αναδρομή στην έννοια του μέντορα
Επιχειρώντας κατά τη βιβλιογραφική ανασκόπηση να εντοπιστούν οι ρίζες 
της έννοιας του μέντορα, μπορεί να παρατηρήσει κανείς ότι η χρήση της 
συγκεκριμένης λέξης εντοπίζεται στα Ομηρικά Έπη. Στην Οδύσσεια, ο Μέντωρ είναι 
ο πιστός και αφοσιωμένος φίλος του Οδυσσέα και σύμβουλος του Τηλέμαχου 
(Ινστιτούτο Νεοελληνικών Σπουδών, 2013). Η συγκεκριμένη λέξη, όπως αυτό 
αναδύεται τόσο από το λεξικό του Ινστιτούτου Νεοελληνικών Σπουδών όσο και από 
το λεξικό του Μπαμπινιώτη (1998) συνιστά ένα χαρακτηρισμό για τον συνετό 
σύμβουλο και φίλο. Στην Οδύσσεια ο Μέντορας ανέλαβε το ρόλο του “πατέρα” για 
να συμβουλέψει, να καθοδηγήσει και να αναθρέψει τον Τηλέμαχο. Με άλλα λόγια, ο
Μέντορας στην Οδύσσεια είχε αναλάβει την προετοιμασία του Τηλέμαχου, ώστε να 
αποκτήσει όλα τα απαιτούμενα χαρακτηριστικά και τις δεξιότητες που θα πρέπει να 
διαθέτει ο μελλοντικός διάδοχος του θρόνου σύμφωνα με τα πρότυπα της εποχής 
εκείνης (Hansman, 2002; Στραβάκου, 2007).
Στα παραπάνω θα πρέπει να σημειωθεί και το γεγονός ότι στην Οδύσσεια η 
θεά Αθηνά εμφανίζεται μπροστά στον Τηλέμαχο λαμβάνοντας τη μορφή του 
Μέντορα. Στόχος της θεάς ήταν να καθοδηγήσει τον Τηλέμαχο στη διαμάχη που είχε 
με τους μνηστήρες και να προάγει την αυτόνομη δράση του (Green-Powell, 2012). Τα 
παραπάνω δεδομένα αναδεικνύουν με ανάγλυφο τρόπο την καταλυτική σημασία που 
διαδραμάτισε ο μέντορας στη ζωή του Τηλέμαχου η οποία δύναται να ερμηνευτεί ως 
αλληγορία σχετικά με τη μετάβαση του ατόμου στην ενήλικη ζωή σε συνδυασμό με 
τους ρόλους που καλείται να αναλάβει το άτομο. Ο Τηλέμαχος στη διαδρομή του 
προς την ενηλικίωση προσπαθεί να διαμορφώσει την ταυτότητά του και για το λόγο 
αυτό η μεντορική σχέση αποτυπώνει τη διαδικασία αναζήτησης. Στον αντίποδα, ο 
Μέντορας είναι το σύμβολο της γνώσης και της πρακτικής σοφίας, την οποία 
προσπαθεί να μεταλαμπαδεύσει (Awaya, McEwan, Heyler, Linsky, Lum, & 
Wakukawa, 2003).
Με το πέρασμα των χρόνων η έννοια του μέντορα και όλα τα χαρακτηριστικά 
που αυτή συνεπάγεται, εισήχθη στον επιστημονικό και ακαδημαϊκό λόγο στο πεδίο 
του management αλλά και της εκπαίδευσης. Οι ορισμοί που διατυπώθηκαν κατά τη 
δεκαετία του 1980 σχετικά με την έννοια του μέντορα επισημαίνουν ότι πρόκειται για 
άτομα ικανά τα οποία λειτουργούν ως σύμβουλοι, χορηγοί και δάσκαλοι σε ένα 
7συνεργάτη, ηλικιακά νεότερο (Klopf & Harrison, 1981). O Daloz (1983) επισημαίνει 
πως ο μέντορας λειτουργεί ως οδηγός στο ταξίδι της  σταδιοδρομίας ο  οποίος δείχνει 
το δρόμο, παρέχει συμβουλές και αναθέτει εργασίες, ενώ ο Zey (1984)  σημειώνει ότι  
ο μέντορας αναλαμβάνει την επίβλεψη της επαγγελματικής πορείας και της 
ανάπτυξης του καθοδηγούμενου μέσα από την διδασκαλία, τη συμβουλευτική,  την 
παροχή  ψυχολογικής υποστήριξης. Σε κάποιες  περιπτώσεις ο μέντορας μπορεί να 
προσφέρει ενίσχυση και χορηγία. Δεν θα πρέπει να παραλειφθεί πως άλλοτε 
επιτελούνται όλες οι παραπάνω λειτουργίες κατά τη διάρκεια μιας μεντορικής
σχέσης ενώ άλλοτε όχι.
Αντίστοιχα μία πληθώρα ορισμών σχετικά με την έννοια του μέντορα 
εντοπίζεται και στις έρευνες / μελέτες που πραγματοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της 
δεκαετίας του 1990. Ενδεικτικά αξίζει να γίνει αναφορά στον ορισμό που δίνεται από 
τον Ragins (1997) σύμφωνα με τον οποίο ο μέντορας είναι ένα άτομο που διαθέτει 
αυξημένη εμπειρία και πλούσιο γνωστικό υπόβαθρο. Ο ρόλος του είναι η διασφάλιση 
της ανοδικής κινητικότητας αλλά και της στήριξης κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής σταδιοδρομίας του καθοδηγούμενου. Με άλλα λόγια, οι μέντορες 
λειτουργούν ως υπόδειγμα δασκάλου οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για την υποστήριξη 
και την διαμόρφωση εκπαιδευτικών ευκαιριών (Malderez & Bodoczky, 1999). 
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω  αξίζει να γίνει αναφορά στο γεγονός ότι από τη 
δεκαετία του 2000 και έπειτα, που τέθηκε το ζήτημα της αναβάθμισης της ποιότητας 
στην εκπαίδευση, το επιστημονικό ενδιαφέρον εστίασε στο ρόλο του μέντορα σε 
συνάρτηση με το ζήτημα της ανάπτυξης και της εξέλιξης των εκπαιδευτικών 
(Athanases et al., 2008).
Ο ρόλος του μέντορα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης είναι άρρηκτα 
συνυφασμένος με παραμέτρους που αφορούν τη συνεχή βελτίωση των διδακτικών 
αλλά και εν γένει εκπαιδευτικών πρακτικών που αξιοποιούνται (Φραγκούλης, 
Παπαδάκης & Βελισάριος, 2015) σε μία κατεύθυνση βελτίωσης της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου. Υπό αυτό το πρίσμα διαφαίνεται ότι στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ο καταλυτικός ρόλος που διαδραματίζει ο μέντορας δεν μπορεί να 
εξεταστεί αποκομμένα από την επίδραση που ασκεί στην ανάπτυξη - προσωπική και 
επαγγελματική - του εκπαιδευτικού, στη διδασκαλία αλλά και στο ευρύτερο σχολικό 
περιβάλλον (Μπαραλός, 2015). Κοινή συνισταμένη λοιπόν, του τρόπου προσέγγισης 
8της έννοιας του μέντορα είναι το ζήτημα της αλλαγής και της εξέλιξης του ατόμου 
υπό την καθοδήγηση ενός μεγαλύτερου και πιο έμπειρου ατόμου (Athanases et al., 
2008).
1.1.2 Ορισμοί του mentoring
Με βάση τα στοιχεία τα οποία επισημάνθηκαν σχετικά με την έννοια του 
μέντορα, είναι σημαντικό να σημειωθεί πως η μεντορική διαδικασία (mentoring) 
συνιστά μία σχέση φροντίδας, προστασίας, εκπαίδευσης και εμπιστοσύνης ανάμεσα 
σε έναν μεγαλύτερο και έμπειρο καθοδηγητή και ένα νεότερο, άπειρο 
καθοδηγούμενο. Εξετάζοντας τη μεντορική σχέση και διαδικασία στο ιστορικό 
συγκείμενο παρατηρείται πως ως υποστηρικτική πρακτική εισήλθε στον ακαδημαϊκό
και επιστημονικό λόγο στο πεδίο του management και των επιχειρήσεων περίπου στα 
τέλη της δεκαετίας του 1970, αναφερόμενη σε μία μορφή άτυπης σχέσης 
συμβουλευτικής και καθοδήγησης. Στη συνέχεια, από τις αρχές της δεκαετίας του 
1980 αυξάνεται με συστηματικό τρόπο η διεξαγωγή μελετών σε μία προσπάθεια να 
συγκροτηθεί το θεωρητικό υπόβαθρο και η τυπολογία του mentoring ως μία 
δομημένη διαδικασία συμβουλευτικής (ΙΜΕ-ΓΣΕΒΕΕ, 2015).
Η εξέλιξη του mentoring εντοπίζεται σε επίπεδο αλλαγής της μεθοδολογίας 
που εφαρμόζεται στο πλαίσιο της μεντορικής διαδικασίας καθώς παρατηρείται η
μετάβαση από ένα μοντέλο που διαθέτει σαφώς καθορισμένους ρόλους ανάμεσα στον 
καθοδηγητή και τον καθοδηγούμενο, σε μία διαδικασία κατά την οποία επιδιώκεται η 
εκπλήρωση αλληλοσυμπληρούμενων προσδοκιών. Κατά τα πρώτα στάδια εφαρμογής 
του mentoring η σχέση καθοδήγησης εστίασε στο ρόλο του καθοδηγητή ο οποίος 
λειτουργούσε ως φορέας επιρροής και από την άλλη μεριά έδινε έμφαση στο ρόλο 
του καθοδηγούμενου ο οποίος λαμβάνει υπάκουα τις υπηρεσίες που του παρέχει ο 
μέντορας. Το συγκεκριμένο μοντέλο κυριάρχησε στις ΗΠΑ για πολλά χρόνια. 
Αφετέρου, στα ευρωπαϊκά δεδομένα η εφαρμογή του mentoring  ακολούθησε τη 
φιλοσοφία της σαφούς και ενεργής διάκρισης ρόλων και ροής πληροφοριών από έναν 
“ισχυρότερο καθοδηγητή προς έναν καταστατικά υπολειπόμενο καθοδηγούμενο”
(ΙΜΕ-ΓΣΕΒΕΕ, 2015, σ.5).
9Μία γενική παρατήρηση που θα πρέπει να γίνει σχετίζεται με το γεγονός ότι η 
έννοια του mentoring από τη δεκαετία του 1970 είναι συνδεδεμένη με τη 
διαμόρφωση ενός συστήματος υποστήριξης. Η υποστήριξη περιλαμβάνει την 
εμπλοκή σε μία σειρά διαδικασιών μάθησης και εκπαίδευσης του ατόμου, 
προτάσσοντας τη σημασία και την αναγκαιότητα ενδυνάμωσης της συνεργασίας 
μεταξύ των εμπλεκομένων. Αυτό στην πράξη σημαίνει ότι διαμορφώνεται μία 
δυναμική σχέση η οποία χαρακτηρίζεται από αμοιβαιότητα και η οποία αποβλέπει 
στην αξιοποίηση και την ενδυνάμωση των δεξιοτήτων τόσο του καθοδηγητή όσο και 
του καθοδηγούμενου. Ο Frykholm (2005) σημειώνει πως η αποτελεσματικότητα της
διαδικασίας του mentoring στηρίζεται και καθορίζεται από τη μορφή της σχέσης 
που αναπτύσσεται μεταξύ του μέντορα και του καθοδηγούμενου. Είναι δηλαδή, μία 
δυαδική σχέση στην πλειοψηφία των περιπτώσεων που αποβλέπει στην προσωπική 
και επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη του ατόμου. Σε αυτό συνηγορούν και οι 
παρατηρήσεις που γίνονται από τη μεριά των Knippelmeyer και Torraco (2007) αλλά 
και του Johnson (2002).
Αξίζει να παρατηρηθεί ακόμα πως η σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στο 
μέντορα και τον καθοδηγούμενο δεν περιορίζεται σε διασφάλιση εκείνων των 
παραμέτρων που σχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη και την επαγγελματική 
εξέλιξη του ατόμου που δέχεται καθοδήγηση από τον μέντορα (Ambrosetti, 2013). 
Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στην ανάδειξη αλλά και την εις βάθος κατανόηση των 
αναγκών και των χαρακτηριστικών του εκάστοτε καθοδηγούμενου, προκειμένου ο 
μέντορας να προσαρμόσει τις μεθόδους και τον τρόπο υποστήριξης και καθοδήγησης 
του εκπαιδευόμενου με βάση τα χαρακτηριστικά αυτά (Enrich, 2013). Τα παραπάνω 
στοιχεία αναδεικνύουν με ανάγλυφο τρόπο πως η διαδικασία του mentoring είναι 
σύνθετη και πολύπλευρη και για το λόγο αυτό απαιτείται ο μέντορας να διαθέτει ένα 
ευρύ φάσμα δεξιοτήτων και εμπειριών σε μία προσπάθεια να ανταποκριθεί στις
απαιτήσεις του ρόλου του (Ambrosetti, 2013; Enrich, 2013).
Ανασκοπώντας τα δεδομένα της ελληνικής βιβλιογραφίας αναφορά αξίζει να 
γίνει στον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζεται η έννοια του mentoring από τον Σοφό 
(2015). Ειδικότερα, περιγράφεται ως ένα σύστημα που περιλαμβάνει μία σειρά 
μελλοντικών ενεργειών οι οποίες λαμβάνουν χώρα εντός του πλαισίου της άμεσης δια 
ζώσης και διυποκειμενικής επικοινωνίας. Η διαδικασία λοιπόν του mentoring,
συνεπάγεται πως είναι ιδιαίτερα  σημαντική στην ανάπτυξη μιας ποιοτικής και 
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ουσιαστικής επικοινωνίας προκειμένου ο καθοδηγούμενος να μπορέσει να 
οικειοποιηθεί σταδιακά τη φυσική και κοινωνική πραγματικότητα, ώστε να επιτευχθεί 
το βασικό ζητούμενο που είναι η μάθηση. Όμοια με τις παραπάνω επισημάνσεις 
διαπιστώνεται στο σημείο αυτό και ο καταλυτικός ρόλος του μέντορα και της σχέσης 
που αναπτύσσει με τον καθοδηγούμενο. Το σύνολο των ενεργειών της παιδαγωγικής 
διαδικασίας όσο και η επικοινωνιακή σχέση που διαμορφώνεται μεταξύ των 
συμμετεχόντων στη διαδικασία αυτή αποτελεί το βασικό πυρήνα της διαδικασίας του 
mentoring αναδεικνύοντας τα βασικά χαρακτηριστικά του περιεχομένου της (Σοφός, 
2015).
1.1.3 Διαφοροποιήσεις σε σύγκριση με το coaching
Τα τελευταία χρόνια εκτός από την έννοια του mentoring, ένας άλλος όρος 
που χρησιμοποιείται είναι αυτός του coaching. Σε πολλές περιπτώσεις οι δύο αυτοί
όροι παρουσιάζονται ως  έννοιες που έχουν ταυτόσημη σημασία. Ωστόσο, αν και 
υπάρχει μία σχετική συνάφεια μεταξύ τους και παράλληλα μία αλληλοδιαπλοκή  των 
επιμέρους στοιχείων που συγκροτούν τον εκάστοτε όρο, ενέχουν ποιοτικές διαφορές 
οι οποίες καθιστούν τον κάθε όρο αυτοτελή. Η έννοια του coaching  παραπέμπει  
στην τέχνη “του να διευκολύνει στην απόδοση στην μάθηση και την ανάπτυξη ενός 
άλλου ατόμου”. Μέσα από την εμπλοκή των ατόμων σε διαδικασίες coaching το 
κέντρο βάρους δεν εστιάζει στο πρόβλημα αλλά εστιάζει στην επίλυση του 
προβλήματος. Αξίζει να σημειωθεί ακόμα, πως ο όρος μπορεί να αποδοθεί ως 
επαγγελματική καθοδήγηση με σκοπό την καλλιέργεια και την ανάπτυξη ικανοτήτων 
σε συνδυασμό με την απόκτηση των απαιτούμενων γνώσεων που θα διασφαλίσουν 
την μέγιστη ικανοποίηση των υφιστάμενων επιχειρησιακών αναγκών (Σιδηροπούλου-
Δημακάκου, 2016).
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί 
πως η έννοια του mentoring διαφοροποιείται σε σύγκριση με την έννοια του coaching 
όπως αυτό αποτυπώνεται και στον ακόλουθο πίνακα:
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Mentoring Coaching
Αναπτύσσεται μια σχέση εμπιστοσύνης 
ανάμεσα στο μέντορα και τον 
καθοδηγούμενο. Στόχος της σχέσης αυτής 
είναι η ενδυνάμωση αλλά και η ανάπτυξη 
προσωπικών ποιοτήτων και νοοτροπιών
Η έννοια επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων προκειμένου να επιτευχθούν 
συγκεκριμένοι στόχοι με βάση του 
σκοπούς του οργανισμού
Πρόγραμμα μακράς χρονικής διάρκειας 
το οποίο στηρίζεται στη σταδιακή 
οικοδόμηση διαπροσωπικών σχέσεων με 
αμοιβαία εμπιστοσύνη
Βραχύβιο πρόγραμμα το οποίο 
καθορίζεται από το βαθμό ικανοποίησης 
και επίτευξης των στόχων
Αποβλέπει στην ολιστική προσέγγιση και 
στην πολύπλευρη υποστήριξη του 
καθοδηγούμενου.
Αποβλέπει στην αύξηση της 
αποδοτικότητας και της 
αποτελεσματικότητας σε μια 
συγκεκριμένη επαγγελματική 
δραστηριότητα
Πηγή: ΙΜΕ-ΓΣΕΒΕΕ, 2015, σ.5
12
Με βάση τα στοιχεία τα οποία παρατίθενται στον προηγούμενο πίνακα σε 
συνδυασμό με τα δεδομένα που προέρχονται από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση 
καθίσταται εμφανές πως μία βασική ειδοποιός διαφορά ανάμεσα στο coaching και το 
mentoring είναι το γεγονός ότι το πρώτο επικεντρώνεται στα αποτελέσματα δίνοντας 
έμφαση στη συνεχή βελτίωση της αποδοτικότητας και της αποτελεσματικότητας σε 
ένα συγκεκριμένο πεδίο. Μία δεύτερη ειδοποιός διαφορά είναι άρρηκτα 
συνυφασμένη με το ρόλο που καλείται να εκτελέσει ο coach και το ρόλο που επιτελεί 
ο μέντορας. Ειδικότερα, ο μέντορας επιδιώκει να καθοδηγήσει, να συμβουλέψει και 
να υποστηρίξει ποικιλοτρόπως τον καθοδηγούμενο, κάτι το οποίο δεν συμβαίνει με 
την περίπτωση του κόουτς (Τζελέπη-Γιαννάτου & Τζελέπη-Ρόζενμπεργκ, 2005).
Όπως επισημαίνει η Σιδηροπούλου - Δημακάκου (2016) κοινό σημείο 
ανάμεσα στο coaching και το mentoring είναι πως και στις δύο περιπτώσεις 
υποστηρίζεται η διαδικασία μάθησης προκειμένου να επιτευχθεί ένας συγκεκριμένος 
προσωπικός ή επαγγελματικούς στόχος μέσα από την εκπαίδευση, την καθοδήγηση 
και τη συμβουλευτική. Κοινή συνισταμένη αποτελεί και το γεγονός πως στηρίζονται 
στην επικοινωνία ανάμεσα σε δύο άτομα προκειμένου να ενισχυθούν οι γνώσεις, οι 
δεξιότητες και ικανότητες που απαιτεί ένας στόχος. Η βασική τους διαφορά είναι 
πως ο coach σε αντίθεση με το μέντορα εστιάζει σε ένα συγκεκριμένο στόχο και κατ’  
επέκταση, αποβλέπει στο να μάθει ο καθοδηγούμενος μία συγκεκριμένη δεξιότητα ή 
να υιοθετήσει μία συγκεκριμένη στάση προκειμένου να υλοποιήσει με επιτυχία ένα 
έργο.
1.1.4 Διαφοροποιήσεις σε σύγκριση με το budding
Μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώνεται πως στο πλαίσιο 
του management και των σχετικών μελετών γίνεται αναφορά και σε μία σειρά άλλων 
εννοιών εκτός από το mentoring. Στην προηγούμενη ενότητα για παράδειγμα το 
κέντρο βάρους εστίασε στην ανάδειξη των συγκλίσεων και των αποκλίσεων που 
εντοπίζονται μεταξύ των εννοιών του mentoring και του coaching. Ένας άλλος 
σχετικός όρος που προκύπτει μέσα από την ανασκόπηση και ο οποίος παρουσιάζει 
αρκετές κοινές συνιστώσες με το mentoring είναι η έννοια budding. Ο συγκεκριμένος 
στα ελληνικά αποδίδεται ως υποστήριξη μεταξύ συναδέλφων. Η βασική ειδοποιός 
διαφορά μεταξύ των δύο αυτών εννοιών βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με τα
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χαρακτηριστικά  των ατόμων που εμπλέκονται στη διαδικασία του  budding (Nigah, 
N., Davis, A.J & Hurrell, S. A. 2012).
Ενώ δηλαδή στην περίπτωση του mentoring ένα άτομο μεγαλύτερο σε ηλικία 
που διαθέτει εμπειρία προσπαθεί να υποστηρίξει έναν νεότερο εργαζόμενο, στην 
περίπτωση του budding εμπλέκονται δύο άτομα τα οποία είναι καινούργια στο χώρο 
εργασίας. Είναι σημαντικό να διαπιστωθεί πως είναι μικρές οι μεταξύ τους 
διαφοροποιήσεις όσον αφορά το ζήτημα της εμπειρίας (Nigah et al., 2012). 
Συμπληρωματικά να παρατηρηθεί ότι στο budding αυτός που καθοδηγεί γνωρίζει 
λίγο καλύτερα τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί ο οργανισμός μέσα στον οποίο 
εργάζονται τα δύο άτομα αλλά δεν διαθέτει αυξημένες εργασιακές δεξιότητες. Δε θα 
πρέπει να παραληφθεί ακόμα ότι  τα άτομα που συμμετέχουν στη συγκεκριμένη 
διαδικασία δεν βρίσκονται στην κορυφή της ιεραρχίας και για το λόγο αυτό 
απαιτείται η επίβλεψη από κάποιο ανώτερο στέλεχος του οργανισμού (Nigah et al., 
2012). 
1.1.5 Η έννοια της συμβουλευτικής και η διαφοροποίηση της από το mentoring
Στην ενότητα αυτή κρίνεται ιδιαίτερα σημαντικό να προσδιοριστεί η έννοια 
και το περιεχόμενο της συμβουλευτικής σε μία προσπάθεια να εντοπιστούν τα σημεία 
εκείνα στα οποία έγκειται η διαφοροποίηση της σε συνάρτηση με την έννοια του 
mentoring. Σε αυτή την κατεύθυνση διαπιστώνεται σε ένα πρώτο επίπεδο πως η 
συμβουλευτική αποτελεί κλάδο της ψυχολογίας που ασχολείται με συστηματικό 
τρόπο με τη διασφάλιση της προσωπικής και της διαπροσωπικής λειτουργικότητας 
του ατόμου (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2012). Στόχος της συμβουλευτικής είναι να
ενδυναμωθεί η προσωπική  και διαπροσωπική λειτουργικότητα, εστιάζοντας σε 
εκπαιδευτικές, επαγγελματικές, συναισθηματικές και κοινωνικές ανησυχίες που 
μπορεί να προβληματίζουν το άτομο και να επηρεάσουν τον τρόπο με τον οποίο 
ενεργεί και δρα τόσο στην καθημερινότητα του όσο και στον εργασιακό του χώρο 
(Δημητρόπουλος, 2002). 
Μέσα από τη συμμετοχή του ατόμου σε διαδικασίες και προγράμματα 
συμβουλευτικής υποστήριξης και παροχής συμβουλευτικών υπηρεσιών επιδιώκεται ο 
προσδιορισμός αλλά και η αξιοποίηση των δυνατοτήτων του προκειμένου να 
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καταστεί το άτομο ικανό να λάβει τις κατάλληλες αποφάσεις που αφορούν την 
επαγγελματική του σταδιοδρομία αλλά και να μπορέσει να διαχειριστεί και να 
διευθετήσει με όσο το δυνατό πιο αποτελεσματικό τρόπο το σύνολο των ζητημάτων 
που άπτονται της επαγγελματικής του αποκατάστασης (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2012).
Με άλλα λόγια διαπιστώνεται ότι η παροχή επαγγελματικών συμβουλευτικών 
υπηρεσιών βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με την προετοιμασία του ατόμου για την 
ένταξη και την παραμονή του στην αγορά εργασίας.
Με βάση τα δεδομένα που προκύπτουν από τους Δημητρόπουλο (2002) και 
Μαλικιώση- Λοΐζου (2012) η επαγγελματική συμβουλευτική βρίσκεται σε άμεση 
συνάρτηση και συσχέτιση με τη βελτίωση της αυτογνωσίας του ατόμου, με την 
ανάπτυξη της απαιτούμενης επαγγελματικής ωριμότητας αλλά και με την ανάπτυξη 
μιας σειράς δεξιοτήτων ως προς τον τρόπο με τον οποίο θα πρέπει να διαχειρίζεται τα 
επαγγελματικά ζητήματα. Συμπληρωματικά να σημειωθεί ότι η παροχή 
συμβουλευτικών υπηρεσιών επαγγελματικού περιεχομένου αποβλέπει στην 
ενδυνάμωση και στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων που αφορούν τη λήψη 
αποφάσεων, την επαγγελματική εξέλιξη, την εξεύρεση εναλλακτικών λύσεων αλλά 
και παραμέτρους που αφορούν την παραγωγικότητα του ατόμου.
Η συγκέντρωση πληροφοριών και η επεξεργασία τους όπως επίσης και η 
εξάσκηση του ατόμου σε ποικίλες δεξιότητες αποτελούν βασικές πρακτικές που 
εφαρμόζονται στο πλαίσιο της συμβουλευτικής (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2012). Σε κάθε 
περίπτωση διαπιστώνεται ότι και η επαγγελματική συμβουλευτική δεν παρέχει 
έτοιμες λύσεις στο άτομο σχετικά με την επαγγελματική του αποκατάσταση αλλά και 
τον τρόπο με τον οποίο θα πρέπει να ανταποκρίνεται στα εργασιακά του καθήκοντα 
αλλά αποβλέπει στην υποστήριξη του ατόμου στο να λάβει τις κατάλληλες 
αποφάσεις. Υπό αυτό το πρίσμα διαπιστώνεται ότι παρουσιάζει κάποιες κοινές 
συνισταμένες με τη διαδικασία του mentoring, ως προς το ζήτημα της καθοδήγησης 
και της υποστήριξης. Στον αντίποδα η ειδοποιός διαφορά έγκειται στη σχέση που 
αναπτύσσεται ανάμεσα στο σύμβουλο και τον συμβουλευόμενο και στη σχέση που 
αναπτύσσεται μεταξύ του μέντορα και του καθοδηγούμενου. Πιο συγκεκριμένα, η 
σχέση αυτή διαφοροποιείται ως προς το βαθμό εμπλοκής του συμβούλου ο οποίος 
δεν θα πρέπει να έχει παρεμβατικά χαρακτηριστικά καθώς αυτό δεν αποτελεί 
ζητούμενο της συμβουλευτικής (Clutterburg & Sweeny, 2009).
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1.1.6 Τα στάδια του Mentoring
Εισαγωγικά θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι τα βιβλιογραφικά δεδομένα 
αναγνωρίζουν πως η διαδικασία του mentoring είναι μία ιδιαίτερα σύνθετη και 
πολύπλοκη διαδικασία. Λόγω της συνθετότητας που τη διέπει απαιτείται 
προσεκτικός σχεδιασμός και σαφής προσδιορισμός των ενεργειών που θα πρέπει να 
συντελεστούν στο πλαίσιο της διαδικασίας αυτής προκειμένου να επέλθουν τα 
αναμενόμενα αποτελέσματα και να επιτευχθούν οι στόχοι που έχουν τεθεί (Enrich,
2013). Λαμβάνοντας υπόψη το στοιχείο αυτό είναι σημαντικό να επισημανθεί πως οι 
περισσότεροι μελετητές που έχουν ασχοληθεί με το mentoring υπογραμμίζουν πως 
υπάρχουν συγκεκριμένα στάδια τα οποία θα πρέπει να ακολουθηθούν για να καταστεί 
εφικτή η ανάπτυξη μιας ποιοτικής και αποτελεσματικής μεντορικής  σχέσης ανάμεσα 
στον καθοδηγητή και τον καθοδηγούμενο (Zachary, 2011).
Τέσσερα είναι τα βασικά στάδια της μεντορικής σχέσης. Επιγραμματικά το 
πρώτο στάδιο είναι αυτό της προετοιμασίας, το δεύτερο στάδιο είναι αυτό της 
διαπραγμάτευσης, το τρίτο στάδιο είναι το στάδιο της υλοποίησης των στόχων, της 
αυτοβελτίωσης και της συνεργασίας, ενώ το τέταρτο στάδιο είναι αυτό της 
ολοκλήρωσης (Mendiola, 2012). Σχετικά με το στάδιο της προετοιμασίας τα βασικά 
χαρακτηριστικά που το διέπουν περιλαμβάνουν την επιλογή των μεθόδων και τον 
τρόπων διαμέσου των οποίων θα αναπτυχθεί η μεντορική σχέση και θα παρασχεθούν 
στον καθοδηγούμενο μέσα από τις πρακτικές του μέντορα τα κίνητρα εκείνα που 
λειτουργούν προωθητικά για την ανάπτυξη μιας ειλικρινούς αλλά και ισχυρής 
διαπροσωπικής σχέσης ανάμεσα στο μέντορα και τον καθοδηγούμενο (Mendiola, 
2012).
Στο δεύτερο στάδιο, βασικό χαρακτηριστικό είναι το γεγονός ότι κεντρική 
θέση κατέχει ο βαθμός δέσμευσης τόσο του  μέντορα όσο και του καθοδηγούμενου.
Οι βασικές ενέργειες που εντοπίζονται σχετίζονται με τον προσδιορισμό των κανόνων 
και των όρων που καθορίζουν τη μεταξύ τους σχέση. Θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι 
διευκρινίζονται όλες οι απαιτούμενες λεπτομέρειες για να μην υπάρχουν θολά σημεία 
όσον αφορά τον τρόπο με τον οποίο θα αναπτυχθεί η μεταξύ τους αλληλεπίδραση, 
διασφαλίζοντας παράλληλα την αποσαφήνιση των ευθυνών και των καθηκόντων του 
εκάστοτε μέρους. Το τρίτο στάδιο της μεντορικής σχέσης περιλαμβάνει όλες εκείνες 
τις ενέργειες και τις πρακτικές που συμβάλλουν στην ενδυνάμωση και την 
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καλλιέργεια των δεξιοτήτων. Είναι σημαντικό να παρατηρηθεί πως η 
ανατροφοδότηση αποτελεί τον πυρήνα του σταδίου αυτού προκειμένου να 
υπερπηδηθούν τα εμπόδια και οι φραγμοί που λειτουργούν ανασταλτικά στην 
επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου. Τέλος στο τέταρτο στάδιο διερευνάται μέσω 
της αξιολόγησης το κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι στόχοι που τέθηκαν, και κατ 
επέκταση ολοκληρώνεται η μεντορική διαδικασία (Mendiola, 2012).
Στα παραπάνω θα πρέπει να σημειωθεί ακόμα πως ο Roberts (2000) εξετάζει 
τη μεντορική σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στο μέντορα και τον καθοδηγούμενο 
υπό τη φαινομενολογική σκοπιά. Υπό αυτό το πρίσμα στην προσπάθειά του να ορίσει 
τη διαδικασία της σχέσης που αναπτύσσεται ως μία συνεχώς εξελισσόμενη 
διαδικασία αναγνωρίζει τέσσερις βασικές φάσεις στην εξέλιξη του. Οι φάσεις αυτές 
παρατίθενται στο ακόλουθο σχεδιάγραμμα:
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Αναφορά αξίζει να γίνει ακόμα στην Klinge (2015) η οποία εξετάζει την 
ανάπτυξη της μεντορικής σχέσης υπό την επίδραση της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
αξιοποιώντας παράλληλα στοιχεία και δεδομένα από προηγούμενους ερευνητές. Σε 
αυτό το πλαίσιο παρατηρείται πως η διαδικασία εφαρμογής του mentoring δομείται 
σε συγκεκριμένα στάδια και βήματα. Τα στάδια αυτά θα μπορούσαν να διακριθούν σε 
δύο βασικούς άξονες εκ των οποίων ο πρώτος αφορά τον μέντορα ως υπεύθυνο του 
μεντορικού προγράμματος, ενώ ο δεύτερος άξονας αφορά τη δράση που 
αναπτύσσεται μέσα στο δίπολο μέντορας και καθοδηγούμενος. 
Ειδικότερα θα πρέπει να σημειωθεί ότι στο πρώτο στάδιο εξετάζονται και 
διερευνώνται οι μαθησιακές ανάγκες των εκπαιδευομένων προκειμένου τα στοιχεία 
που θα προκύψουν να αξιοποιηθούν για το σχεδιασμό ενός  προγράμματος  το οποίο 
βρίσκεται σε συμφωνία με τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των εκπαιδευομένων. 
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Θα πρέπει να προστεθεί ακόμα πως το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό διότι 
λαμβάνονται υπόψη τα δεδομένα του εργασιακού περιβάλλοντος και κατ’ επέκταση, 
ο μέντορας έχει σαφή εικόνα του “τι” διδάσκει, του “πώς” διδάσκει αλλά και το 
“γιατί” διδάσκει (Klinge, 2015).
Εν συνεχεία αναζητούνται τα άτομα που διαθέτουν τις απαιτούμενες γνώσεις 
και δεξιότητες προκειμένου να μπορέσουν να αναλάβουν και να ανταποκριθούν με 
αποτελεσματικό τρόπο στο ρόλο του μέντορα. Υπό αυτό το πρίσμα διαπιστώνεται 
πως η επιλογή των μεντόρων προϋποθέτει ότι το άτομο πληρεί κάποιες βασικές 
προϋποθέσεις. Με βάση τα χαρακτηριστικά του μέντορα γίνεται η επιλογή των 
ζευγαριών που θα συνεργαστούν προκειμένου να πραγματοποιηθεί η εκπόνηση του 
σχεδίου δράσης και να προσδιοριστούν οι στόχοι που επιδιώκονται να επιτευχθούν 
στο πλαίσιο του προγράμματος. Σε αυτό το στάδιο συντελείται μεταξύ άλλων η 
επίλυση αποριών που μπορεί να ανακύψουν ενώ παράλληλα διαμορφώνεται το 
χρονοδιάγραμμα των συναντήσεων που θα υλοποιηθούν. Τέλος σύμφωνα με την 
Klinge (2015) ο μέντορας και ο καθοδηγούμενος σε συνεργασία εξειδικεύουν το 
σχέδιο επαγγελματικής ανάπτυξης προσδιορίζοντας τις επιμέρους λεπτομέρειες που 
αφορούν τις μεταξύ τους συναντήσεις. Σε αυτό το στάδιο περιλαμβάνεται το σύνολο 
των ενεργειών  που αφορούν τις ευκαιρίες πρακτικής εξάσκησης, ενώ η ολοκλήρωσή 
του σχεδίου ανάπτυξης συντελείται με τη διαδικασία της αξιολόγησης.
1.1.7 Τα προγράμματα και τα μοντέλα Mentoring
Εισαγωγικά θα πρέπει να σημειωθεί πως υπάρχουν ποικίλα προγράμματα και 
μοντέλα mentoring όπως αυτό διαφαίνεται μέσα από την βιβλιογραφία (Σοφός, 2015; 
Σοφός & Κασσίμη, 2017). Τα προγράμματα διακρίνονται είτε με κριτήριο τη δομή 
της σχέσης  που αναπτύσσεται ανάμεσα στο μέντορα και τον εκπαιδευόμενο είτε σε 
συνάρτηση με το  περιεχόμενο της σχέσης (Σοφός, 2015). Εστιάζοντας στην δομή της
σχέσης τα προγράμματα mentoring διακρίνονται σε τυπικά και άτυπα, στοιχείο το 
οποίο εξαρτάται από το αν έχουν θεσμοθετηθεί. Σε σχέση με τους χώρους εργασίας η 
μεντορική σχέση μπορεί να διακριθεί σε εσωτερική και εξωτερική, στοιχείο το οποίο 
εξαρτάται από το αν ο μέντορας αποτελεί ή δεν αποτελεί μέλος του οργανισμού. Με 
κριτήριο την κεντρικότητα του ρόλου του μέντορα τα προγράμματα διακρίνονται σε 
παραδοσιακά κατά τα οποία αναπτύσσεται μία δυαδική σχέση ενώ από την άλλη 
μεριά τοποθετούνται τα ομαδικά προγράμματα mentoring (Σοφός & Κασσίμη, 2017).
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Με κριτήριο τη δομή της σχέσης τα προγράμματα mentoring μπορούν να 
διακριθούν σε δια ζώσης προγράμματα και σε προγράμματα e-mentoring τα οποία 
πραγματοποιούνται με την αξιοποίηση των σύγχρονων τεχνολογικών και ψηφιακών 
μέσων. Δεν θα πρέπει να παραλειφθεί πως ο αριθμός των μεντόρων μπορεί να 
αποτελέσει ένα ακόμα κριτήριο για τη διάκριση των προγραμμάτων καθώς σε ένα 
πρόγραμμα που δεν έχει παραδοσιακό χαρακτήρα μπορεί να συμμετέχουν 
περισσότεροι του ενός μέντορες. Τέλος, αναφορά αξίζει να γίνει και στη διάκριση 
των προγραμμάτων σε συνάρτηση με τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα της ομάδας 
στα οποία απευθύνονται τα μεντορικά  προγράμματα ή/και  τους στόχους που 
επιδιώκονται (Σοφός, 2015).
Σε αυτό το σημείο αξίζει να γίνει αναφορά στη διάκριση των προγραμμάτων 
σε συνάρτηση με το περιεχόμενο της σχέσης. Στην περίπτωση αυτή εντοπίζονται τρία 
διαφορετικά μοντέλα. Το πρώτο μοντέλο είναι αυτό της εξομοίωσης, το δεύτερο είναι 
το εκπαιδευτικό μοντέλο και το τρίτο είναι το μοντέλο του διαλόγου (Σοφός & 
Κασσίμη, 2017). Στα μοντέλα εξομοίωσης στόχος του μέντορα είναι να κατανοήσει ο 
καθοδηγούμενος το ευρύτερο κλίμα που επικρατεί μέσα στον οργανισμό αλλά και 
την κυρίαρχη κουλτούρα του φορέα. Στο εκπαιδευτικό μοντέλο το ζήτημα της 
εξειδίκευσης αποτελεί τον πυρήνα των προγραμμάτων ενώ στην περίπτωση του 
τρίτου μοντέλου μέσα από την ανάπτυξη μιας σχέσης επικοινωνίας και διαλόγου 
επιδίωξη αποτελεί η ένταξη των γνώσεων στην υπηρεσία και στα χαρακτηριστικά του 
οργανισμού.
Άλλα μοντέλα τα οποία καταγράφονται στη βιβλιογραφία είναι το μοντέλο 
της παροχής συμβουλών και το μοντέλο των δεξιοτήτων. Επίσης οι Norshasni και 
Aminudin (2012) κάνουν αναφορά στο μοντέλο των Furlong και Maynard, στο 
μοντέλο της στοχαστικής πρακτικής αλλά και στο μοντέλο της αληθινής και ψευδο-
μεντορικής σχέσης. Πιο αναλυτικά στο μοντέλο της παροχής συμβουλών 
αξιοποιούνται οι συμβουλευτικές δεξιότητες του μέντορα. Στο μοντέλο δεξιοτήτων η 
διδασκαλία στηρίζεται στην καλλιέργεια δεξιοτήτων στηριζόμενη σε συγκεκριμένα 
πρότυπα και προσδοκίες. Το μοντέλο των Furlong και Maynard υπογραμμίζει τη 
σημασία και την αναγκαιότητα αξιοποίησης μιας ποικιλίας στρατηγικών οι οποίες θα 
πρέπει να αξιοποιούνται με τρόπο ευέλικτο σε μία προσπάθεια να αντιμετωπιστούν 
με τρόπο αποτελεσματικό οι μεταβαλλόμενες ανάγκες των καθοδηγουμένων
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αναγνωρίζοντας παράλληλα πως η μεντορική σχέση δεν έχει αθροιστικό χαρακτήρα 
(Σοφός & Κασσίμη, 2017). Από την άλλη μεριά όσον αφορά το μοντέλο της 
στοχαστικής πρακτικής ο αναστοχασμός και η αυτοαξιολόγηση αποτελούν κομβικά 
σημεία που προσδιορίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου μοντέλου. 
Ενώ τέλος για το μοντέλο της αληθινής εταιρικής σχέσης θα πρέπει να σημειωθεί πως 
εμπερικλείει βοηθητικές λειτουργίες όπως είναι λόγου χάρη η αμοιβαιότητα και το 
μοίρασμα σε αντίθεση με τις ψευδομεντορικές  προσεγγίσεις, οι οποίες συνιστούν 
απόρροια της έλλειψης κατανόησης των ρόλων, των διαδικασιών του σκοπού αλλά 
και της τυπικής εφαρμογής της καθοδήγησης (Σοφός & Κασσίμη, 2017). 
Συμπληρωματικά προς τα παραπάνω αναφορά αξίζει να γίνει ακόμα και στα 
τρία μοντέλα που καταγράφονται από τους Δεληγιάννη και Ματθαιουδάκη (2008).Τα 
μοντέλα αυτά είναι το μοντέλο του τεχνίτη, της εφαρμοσμένης επιστήμης και το 
αντανακλαστικό μοντέλο. Στην πρώτη περίπτωση ο καθοδηγούμενος έχει το ρόλο του 
μαθητευόμενου και καλείται επί της ουσίας να μιμηθεί την αυθεντία. Στο δεύτερο 
μοντέλο το κέντρο βάρους εστιάζει στην αξιοποίηση των επιστημονικών 
επιτευγμάτων όπως αυτά ανακύπτουν από έρευνες που έχουν διεξαχθεί ενώ τέλος στο 
αντανακλαστικό μοντέλο επιδιώκεται η σύνδεση των γνώσεων, των πρακτικών και 
των πεποιθήσεων με την αλλαγή η οποία δύναται να επέλθει διαμέσου της 
υιοθέτησης νέων θεωρητικών γνώσεων. Κριτήριο επιτυχίας σε αυτή την περίπτωση 
αποτελεί η αναθεώρηση των αστοχιών εκείνων που σχετίζονται με την προσωπική 
και την επαγγελματική ανάπτυξη (Δεληγιάννη & Ματθαιουδάκη, 2008)
Στο άρθρο τους οι Θεοδώρου και Πετρίδου (2014) επισημαίνουν τρία βασικά 
μοντέλα που αφορούν τα προγράμματα mentoring και τα οποία είναι το μοντέλο της 
μαθητείας, το μοντέλο των δεξιοτήτων και το μοντέλο του στοχασμού. Το μοντέλο 
της μαθητείας έχει ως βασικό του πλεονέκτημα την ανάπτυξη της συνεργατικής 
διδασκαλίας η οποία αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της μαθητείας ενώ ως αδυναμία 
αναφέρουν την έλλειψη χρόνου. Από την άλλη μεριά το μοντέλο των δεξιοτήτων 
σύμφωνα με τους συγκεκριμένους μελετητές υιοθετεί την άσκηση του 
καθοδηγούμενου σε συγκεκριμένες συμπεριφορές και πρότυπα διδασκαλίας, θέτοντας 
στο επίκεντρο την αξιολόγηση των εφαρμοζόμενων πρακτικών από τη μεριά των 
καθοδηγούμενων ενώ τέλος το μοντέλο του στοχασμού έχει ως βασικό του 
χαρακτηριστικό το γεγονός ότι οι  καθοδηγούμενοι ενθαρρύνονται να σχεδιάζουν και 
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τη διδασκαλία και να είναι υπεύθυνοι για τις πρακτικές που επιλέγουν να 
εφαρμόσουν (Θεοδώρου & Πετρίδου, 2014).
Οι Σοφός και Κασσίμη (2017) υπογραμμίζουν την κυκλικότητα της 
διαδικασίας του mentoring, με την έννοια ότι η διαδικασία αυτή χαρακτηρίζεται από 
μια  κυκλική επαναληπτική πορεία. Σε αυτή κεντρικό ρόλο διαδραματίζει η συνεχής 
ανατροφοδότηση. Στον πυρήνα του κύκλου βρίσκεται  το επαγγελματικό πεδίο, ο 
εκπαιδευτικός τομέας και το προσωπικό και συναισθηματικό επίπεδο του 
εκπαιδευόμενου. Οι τρεις αυτοί άξονες προσδιορίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά που 
θα πρέπει να διέπουν την μεντορική σχέση. Στο κυκλικό πλαίσιο ανάπτυξης της 
μεντορικής σχέσης είναι σημαντικό να οικοδομηθεί η εμπιστοσύνη ανάμεσα στα δύο 
εμπλεκόμενα μέρη, να υπάρξει σχετική ενημέρωση για όλα τα ζητήματα που 
αφορούν τη σχέση αυτή προκειμένου να διαμορφωθεί ένα σχέδιο βάσει του οποίου θα 
λειτουργήσουν ο μέντορας και ο  εκπαιδευόμενος. Τα βήματα αυτά ακολουθούν μία 
κυκλική και επαναληπτική πορεία έως ότου ο εκπαιδευόμενος να μπορέσει να 
αποκτήσει την απαιτούμενη αυτορρύθμιση και αυτοπεποίθηση για να μπορέσει να 
ανταπεξέλθει στα καθήκοντα που απαιτεί η θέση του μέσα στον οργανισμό.
Τα παραπάνω αποτυπώνονται με ανάγλυφο τρόπο στο ακόλουθο σχήμα  όπως 
αυτό παρατίθεται από τους Σοφό και Κασσίμη (2017, σ.15):
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Στα παραπάνω αξίζει να προστεθεί ακόμα πως η μεντορική σχέση είναι 
πολλαπλή και πολυεπίπεδη. Η διάδραση μεταξύ του μέντορα  και του 
καθοδηγούμενου μπορεί να διακριθεί σε πέντε βασικές κατηγορίες/ διαστάσεις οι 
οποίες αναδεικνύουν παραμέτρους που αφορούν τις ενέργειες που λαμβάνουν χώρα 
στο πλαίσιο της μεντορικής σχέσης. Οι διαστάσεις στήριξης αποτυπώνονται από τον 
Σοφό (2015, σ.56) στην ακόλουθη γραφική παράσταση.
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1.2 Θεσμικό πλαίσιο για τα προγράμματα mentoring
1.2.1 Ευρωπαϊκά δεδομένα για τα προγράμματα mentoring
Τα προγράμματα mentoring αποτελούν έναν από τους βασικούς άξονες της 
ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Ωστόσο, ο τρόπος εφαρμογής τους 
διαφοροποιείται από χώρα σε χώρα ενώ δεν θα πρέπει να παραλειφθεί πως η 
διαφοροποίησή τους έγκειται στο κατά πόσο είναι απαραίτητη και υποχρεωτική η 
συμμετοχή των νέων εκπαιδευτικών στα προγράμματα αυτά. Με βάση τα δεδομένα 
τα οποία προέρχονται από το δίκτυο Ευρυδίκη (2015), η μεντορική διαδικασία είναι 
υποχρεωτική σχεδόν στο σύνολο των χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η Ιρλανδία 
είναι από τις λίγες χώρες που δεν είναι υποχρεωτική η συμμετοχή των εκπαιδευτικών 
σε μεντορικά προγράμματα, ενώ από την άλλη μεριά στο Ηνωμένο Βασίλειο τα 
προγράμματα αυτά επεκτείνονται έως το τρίτο έτος της επαγγελματικής θητείας των 
εκπαιδευτικών. 
Διαφοροποιήσεις ως προς την εφαρμογή των ομαδικών προγραμμάτων 
εντοπίζονται και όσον αφορά στο ποιος είναι υπεύθυνος να σχεδιάσει τα 
προγράμματα αυτά. Για παράδειγμα στην περίπτωση της Εσθονίας την ευθύνη αυτή 
έχουν οι ίδιες οι σχολικές μονάδες. Το στοιχείο αυτό ισχύει και στην περίπτωση του 
Βελγίου, της Δανίας, της Λετονίας, της Φινλανδίας και της Ολλανδίας. Από την άλλη 
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μεριά, στην περίπτωση της Γερμανίας  το καθεστώς της καθοδήγησης 
διαφοροποιείται σε κάθε κρατίδιο. Από τα παραπάνω διαφαίνεται πως  η πλειοψηφία 
των ευρωπαϊκών χωρών έχει συστηματοποιήσει την εφαρμογή προγραμμάτων 
mentoring (Ευρυδίκη, 2015).
1.2.2 Ο θεσμός του μέντορα στην ελληνική εκπαίδευση
Στην υποενότητα αυτή κρίνεται σκόπιμο να γίνει μία μικρή αναφορά στο 
θεσμικό πλαίσιο που αφορά την Πρωτοβάθμια και τη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
στην Ελληνική πραγματικότητα όσον αφορά το θεσμό του μέντορα. Χαρακτηριστικό 
σε αυτό το πλαίσιο είναι το γεγονός ότι πρόκειται για έναν θεσμό ο οποίος ψηφίστηκε 
με το νόμο 3848 του 2010. Ο συγκεκριμένος νόμος ορίζει πως για το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού το ρόλο του μέντορα μπορεί να αναλάβει ένας εκπαιδευτικός που έχει 
πολλά χρόνια θητείας στο χώρο της εκπαίδευσης και όποιος διαθέτει την εμπειρία 
και τις γνώσεις που θα επιτρέψουν σε ένα νεότερο εκπαιδευτικό να ανταποκριθεί στις 
απαιτήσεις του επαγγέλματος. Αναγνωρίζεται ως μία σημαντική καινοτομία στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο σε μία προσπάθεια να καταστούν οι εκπαιδευτικοί 
πιο αποτελεσματικοί στο έργο τους και παράλληλα να επιτευχθεί η βελτίωση της 
ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου.
Με βάση τα δεδομένα από το Υπουργείο Παιδείας (2010)  τα βασικά 
χαρακτηριστικά που θα πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτικός που θα αναλάβει το ρόλο 
του μέντορα είναι το πλούσιο επιστημονικό υπόβαθρο το οποίο συμπεριλαμβάνει την 
ανάλογη παιδαγωγική αλλά και διδακτική κατάρτιση. Επίσης βασική προϋπόθεση 
είναι η εξοικείωση και η πιστοποιημένη επάρκεια στη χρήση των ΤΠΕ αλλά και η 
εμπειρία στο σχεδιασμό και την υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων. Άλλα 
χαρακτηριστικά που θα πρέπει να διαθέτει ο μέντορας είναι η πενταετής διδακτική 
προϋπηρεσία στην εκπαίδευση  καθώς επίσης η κατοχή  δεξιοτήτων και γνώσεων που 
αφορούν παραμέτρους της σχολικής κουλτούρας και του εκπαιδευτικού έργου. 
1.3 Οι επιδράσεις του mentoring
1.3.1 Τα οφέλη 
Εισαγωγικά θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι τα οφέλη της μεντορικής σχέσης 
εντοπίζονται σε πολλαπλά επίπεδα. Με βάση τα αποτελέσματα ερευνών (Hobson, 
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Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009) που έχουν πραγματοποιηθεί διαπιστώνεται πως 
τα οφέλη της μεντορικής σχέσης δεν περιορίζονται μόνο στο θετικό αντίκτυπο που 
έχει η εφαρμογή ενός προγράμματος mentoring στον καθοδηγούμενο αλλά 
επισημαίνεται ο θετικός αντίκτυπος τους τόσο στον μέντορα όσο και στον 
εκπαιδευτικό οργανισμό. Όσον αφορά τις θετικές επιδράσεις αναφορά θα πρέπει να 
γίνει στο γεγονός ότι αμβλύνονται τα αρνητικά συναισθήματα που συνδέονται με το 
φόβο και την απογοήτευση. Τα συναισθήματα αυτά είναι ιδιαιτέρως έκδηλα κατά 
την είσοδο του εργαζόμενου στο επάγγελμα, δηλαδή κατά τα πρώτα χρόνια της 
επαγγελματικής σταδιοδρομίας (Athanases et. al., 2008). Επίσης θα πρέπει να 
παρατηρηθεί πως το άτομο προσαρμόζεται με μεγαλύτερη ευκολία στην κουλτούρα 
και το κλίμα που επικρατεί μέσα στον οργανισμό ενώ παράλληλα του παρέχονται 
ποικίλες ευκαιρίες να αποκτήσει γνώσεις και να καλλιεργήσει δεξιότητες που θα του 
επιτρέψουν να ανταποκριθεί με μεγαλύτερη επάρκεια στα καθήκοντα και στο έργο 
του.  Η αύξηση της αυτοεκτίμησης και της αυτοπεποίθησης συγκαταλέγονται μεταξύ 
των πλεονεκτημάτων που  συνεπάγεται η συμμετοχή του ατόμου σε μεντορικά 
προγράμματα (Enrich, 2013; Φραγκούλης και συν, 2015).
Στο σημείο αυτό αξίζει να επισημανθεί ο θετικός αντίκτυπος που συνεπάγεται 
η εφαρμογή μεντορικών προγραμμάτων στην επαγγελματική και προσωπική 
ανάπτυξη του ίδιου του μέντορα (Hobson et al. 2015). Οι διαδικασίες κριτικού 
στοχασμού στις οποίες εμπλέκονται τόσο ο καθοδηγούμενος όσο και ο μέντορας, σε 
συνθήκες συνεργασίας και συστηματικής αλληλεπίδρασης τους επιτρέπουν να 
προβούν οι ίδιοι οι μέντορες σε στοχαστικές διαδικασίες σχετικά με τις διδακτικές 
και παιδαγωγικές τους πρακτικές (Hobson et al. 2009). Δεν θα πρέπει να παραληφθεί 
πώς αναπτύσσεται μία ουσιαστική αλληλεπίδραση αλλά και μία εποικοδομητική 
ανατροφοδότηση η οποία παρέχει κίνητρα στον μέντορα να ασχοληθεί με τρόπο 
ενεργό και να εισέλθει σε μία διαδικασία συνεχούς παρακολούθησης των αλλαγών 
και των εξελίξεων που συντελούνται στα εκπαιδευτικά δρώμενα (Hobson et al. 2015; 
Hobson et al. 2009). Σε κάθε περίπτωση διαπιστώνεται πως οι μέντορες έχουν την 
ευκαιρία να διευρύνουν τους προσωπικούς τους ορίζοντες και να αποκτήσουν νέες 
προοπτικές αλλά και νέες ιδέες ενδυναμώνοντας κατά αυτό τον τρόπο το θεωρητικό 
τους οπλοστάσιο αλλά και τις δεξιότητές τους (Athanases et. al., 2008).
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Συμπληρωματικά προς τα παραπάνω διαπιστώνεται μέσα από τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση το γεγονός ότι έχουν τη δυνατότητα να αποκτήσουν 
μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση για το έργο τους και να αυξήσουν το επίπεδο 
ικανοποίησης που βιώνουν μέσα από τη  συστηματική επικοινωνία και συνεργασία 
που έχουν με τους  καθοδηγούμενους (Ambrosetti, 2013; Enrich, 2013). Η ανάπτυξη 
μιας ειλικρινούς διαπροσωπικής σχέσης ανάμεσα στο μέντορα και τον 
καθοδηγούμενο επιτρέπει και στα δύο μέρη να βελτιώσουν την ποιότητα των 
σχέσεων καθώς και να ενισχύονται οι επικοινωνιακές και συνεργατικές τους 
δεξιότητες (Ambrosetti, 2013; Athanases et. al., 2008; Enrich,2013 ).Ωστόσο θα 
πρέπει να παρατηρηθεί ότι το κατά πόσο επωφελείται ο μέντορας εξαρτάται ακόμα 
και από το κατά πόσο διατυπώνονται με σαφήνεια οι στόχοι που επιδιώκονται να 
επιτευχθούν στο πλαίσιο ενός μεντορικού προγράμματος και κατά πόσο 
διαμορφώνονται οι κατάλληλες συνθήκες και προϋποθέσεις ώστε να προάγεται ο 
αναστοχασμός (Hobson et al. 2015; Hobson et al. 2009). 
Όσον αφορά τα οφέλη που αποκομίζει ο εκπαιδευτικός οργανισμός θα πρέπει 
να παρατηρηθεί σε ένα πρώτο επίπεδο πως ο  θετικός αντίκτυπος εντοπίζεται στη 
βελτίωση και την ανάπτυξη μιας γόνιμης επικοινωνίας ανάμεσα στους 
εκπαιδευτικούς οι οποίοι εργάζονται στον ίδιο εκπαιδευτικό φορέα, ενώ παράλληλα 
αναπτύσσονται ευκαιρίες συνεργασίας και με άλλους εκπαιδευτικούς φορείς (Hobson
et al. 2009). Διαμορφώνεται δηλαδή ένα θετικό κλίμα στον εκπαιδευτικό οργανισμό  
λόγω του γεγονότος ότι οι αποφάσεις αλλά και ο τρόπος με τον οποίο ενεργεί ο 
εκπαιδευτικός οργανισμός εξαρτάται από τη συνεργασία που αναπτύσσεται ανάμεσα 
στα μέλη του (Athanases et. al., 2008). Σε ένα δεύτερο επίπεδο θα πρέπει να 
παρατηρηθεί ότι αυξάνεται το επίπεδο της ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από το 
επάγγελμά τους και παράλληλα διαπιστώνεται ότι οι συνθήκες εργασίας αυξάνουν τη 
δέσμευση του εκπαιδευτικού προσωπικού το οποίο  αφοσιώνεται στο εκπαιδευτικό 
του έργο (Ambrosetti, 2013; Enrich, 2013). Τα στοιχεία αυτά είναι καθοριστικής 
σημασίας διότι διασφαλίζουν την αποτελεσματική λειτουργία και την παροχή υψηλής 
ποιότητας εκπαιδευτικών υπηρεσιών από τη μεριά του οργανισμού. Κατά συνέπεια, 
περιορίζεται ο κίνδυνος της επαγγελματικής εξουθένωσης, της εγκατάλειψης της 
εργασίας, της αυξημένης κινητικότητας και της αλλαγής εργασιακού περιβάλλοντος 
καθώς επιδιώκεται με συστηματικό τρόπο να διαμορφωθούν οι συνθήκες εκείνες που
το διασφαλίζουν (Hobson et al. 2009; Smith & Ingersoll, 2004).
27
1.3.2 Οι αρνητικές επιδράσεις 
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι εκτός από τα οφέλη τα οποία 
ενέχει η μεντορεία, μέσα από έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί εντοπίζεται μία 
σειρά από εμπόδια που λειτουργούν ανασταλτικά στην αποτελεσματική εφαρμογή 
της (Straus, Chatur & Taylor, 2009; DeCesare, Workman & McDonald, 2016). Στα 
εμπόδια συγκαταλέγεται η έλλειψη του απαιτούμενου χρόνου τόσο από την πλευρά 
του μέντορα όσο και από την πλευρά του καθοδηγούμενου, γεγονός που επηρεάζει το 
βαθμό συμμετοχής στο πρόγραμμα mentoring. Ένας άλλος ανασταλτικός παράγοντας 
που θα πρέπει να επισημανθεί αφορά την έλλειψη καταρτισμένων μεντόρων, ώστε να 
μπορούν να ανταπεξέλθουν με αποτελεσματικό τρόπο στο σύνολο τους. Το στοιχείο 
αυτό συνδέεται με το κατά πόσο έχουν λάβει την απαιτούμενη επιμόρφωση σε μία 
προσπάθεια ενδυνάμωσης των γνώσεων και των δεξιοτήτων που απαιτείται να έχει ο 
μέντορας. 
Δεν θα πρέπει να παραληφθεί ακόμα, πως στις περιπτώσεις που ο μέντορας 
δεν αποτελεί μέλος του οργανισμού, είναι δηλαδή κάποιο εξωτερικό άτομο, μπορεί 
να ανακύψουν δυσκολίες οι οποίες σχετίζονται με  την ουσιαστική αλληλεπίδραση 
ανάμεσα στον μέντορα και τον καθοδηγούμενο (Long, McKenzie-Robblee, Schaefer, 
Steeves, Wnuk, Pinnegar & Clandinin, 2012). Το στοιχείο αυτό δεν θα πρέπει να 
εξεταστεί αποκομμένο από το γεγονός ότι ο περιορισμένος χρόνος αλλά και οι 
αυξημένες απαιτήσεις και από τις δύο μεριές μπορεί να επηρεάσουν τόσο την 
συχνότητα όσο και την ποιότητα των συναντήσεων, γεγονός που μπορεί να 
επηρεάσει με αρνητικό τρόπο τη μεταξύ τους σχέση (Philips & Fragoulis, 2010).
Στα εμπόδια συγκαταλέγεται ακόμα το γεγονός ότι η πιθανή απροθυμία που 
εκφράζεται από τη μεριά του καθοδηγούμενου μπορεί να επηρεάσει την οικοδόμηση 
μιας υγιούς διαπροσωπικής σχέσης που να στηρίζεται στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και 
τη δέσμευση. Από την άλλη μεριά, εμπόδιο αποτελεί και το γεγονός ότι ο 
καθοδηγούμενος μπορεί να μη λαμβάνει καθοδήγηση και ανατροφοδότηση με 
αποτέλεσμα να εκφράζει την απογοήτευσή του από την μεντορική σχέση. Σε αυτό το 
πλαίσιο θα πρέπει να παρατηρηθεί ακόμα πως η απογοήτευση μπορεί να εκφράζεται 
και από τη μεριά του μέντορα στην περίπτωση που παρουσιάζει ο καθοδηγούμενος 
χαμηλές επιδόσεις και χαμηλό επίπεδο ανταπόκρισης. Ενώ δεν θα πρέπει να 
παραληφθεί πως το κόστος που ενέχουν τα προγράμματα καθοδήγησης μπορεί να
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αποτελούν έναν ακόμη ανασταλτικό παράγοντα (Straus, Chatur & Taylor, 2009; 
DeCesare, Workman & McDonald, 2016).
1.4 Σύνοψη Κεφαλαίου
Στο πρώτο κεφάλαιο της παρούσας διπλωματικής εργασίας το κέντρο βάρους 
εστίασε στο θεσμό του μέντορα. Σε αυτό το πλαίσιο έγινε μία απόπειρα ανάδειξης 
του περιεχομένου των δύο βασικών εννοιών που διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στο 
θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας. Από την πληθώρα των ορισμών που έχουν 
διατυπωθεί για την έννοια του μέντορα διαπιστώθηκε πως κοινή συνισταμένη του 
τρόπου προσέγγισης της έννοιας αποτελεί το ζήτημα της αλλαγής και της εξέλιξης 
του ατόμου υπό την καθοδήγηση ενός πιο έμπειρου. Μέντορας και καθοδηγούμενος 
κατά την μεντορική διαδικασία επιδιώκουν να αναπτύξουν μία αμοιβαία 
διαπροσωπική σχέση, στον πυρήνα της οποίας συνυπάρχουν η παιδαγωγική 
διαδικασία αλλά και η επικοινωνιακή σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ των 
συμμετεχόντων. Επίσης, μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας κατέστη 
εμφανής η διαφοροποίηση του mentoring από το coaching, το budding και τη 
συμβουλευτική, ως προς το γεγονός ότι διαφοροποιούνται οι ενέργειες, o σκοπός 
αλλά και η σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στα εμπλεκόμενα μέρη. 
Διαπιστώθηκε ακόμα πως η ανάπτυξη της μεντορικής σχέσης αποτελεί  μία 
πολύπλοκη διαδικασία που καθορίζεται από ποικίλους αλληλοσυνδεόμενους
παράγοντες και για το λόγο αυτό διακρίνεται σε επιμέρους στάδια. Τα μεντορικά 
προγράμματα που σχεδιάζονται διαφοροποιούνται σύμφωνα με συγκεκριμένα 
κριτήρια όπως είναι η δομή της σχέσης και το περιεχόμενο της σχέσης. Τέλος έγινε 
μία απόπειρα διερεύνησης και ανάδειξης του θεσμικού πλαισίου για τα προγράμματα  
mentoring τόσο σε ευρωπαϊκό όσον και σε εθνικό επίπεδο. Από την εξέταση αυτή 
διαφάνηκε πως στο ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο ο θεσμός του μέντορα δεν 
εφαρμόζεται στον ίδιο βαθμό με άλλες ευρωπαϊκές χώρες όπου υλοποιούνται με πιο 
συστηματικό τρόπο τέτοιου είδους προγράμματα.
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Κεφάλαιο 2 Μορφές Δια Βίου Εκπαίδευσης και Δια Βίου 
Μάθησης στην Ελλάδα
Στο δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας θα αναπτυχθούν πτυχές που σχετίζονται 
με την εκπαίδευση ενηλίκων εστιάζοντας στη διερεύνηση του πεδίου της 
εκπαίδευσης ενηλίκων  όπου θα γίνει αναφορά στις έννοιες της δια βίου εκπαίδευσης 
και μάθησης αλλά και στην αποσαφήνιση του όρου εκπαίδευση ενηλίκων. Στη 
συνέχεια, στη δεύτερη ενότητα το κέντρο βάρους θα εστιάσει στη Δια Βίου Μάθηση 
και την συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση ενώ  στην τρίτη  ενότητα θα 
επισημανθούν ο ρόλος και τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή ενηλίκων. Τέλος, η 
τέταρτη ενότητα του κεφαλαίου θα εστιάσει στο θεσμό των κέντρων επαγγελματικής 
κατάρτισης επισημαίνοντας στοιχεία που αφορούν το θεσμικό πλαίσιο και τη 
λειτουργία των ΚΕΚ. 
2.1 Δια Βίου Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση
Σε μία προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων 
κρίνεται σκόπιμο να γίνει αρχικά μία προσπάθεια προσδιορισμού του όρου Δια Βίου 
Μάθηση και Δια Βίου Εκπαίδευση. Η εννοιολογική προσέγγιση του συγκεκριμένου 
όρου κρίνεται σημαντική καθώς αξιοποιείται κατά κόρον στα κείμενα τόσο των 
εθνικών όσο και των διεθνών οργανισμών. Σε γενικές γραμμές θα πρέπει να  
επισημανθεί ότι ο όρος δια βίου εκπαίδευση αναδεικνύει πως η μάθηση δεν τελειώνει 
με την ολοκλήρωση της γραμμικής πορείας που ακολουθεί το τυπικό εκπαιδευτικό 
σύστημα αλλά συνεχίζει σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου. Δεν θα πρέπει να 
παραληφθεί ακόμα πως αποτελεί μία έννοια πιο ευρεία σε σχέση με την έννοια της 
εκπαίδευσης ενηλίκων με κριτήριο τη χρονική διάρκεια καθώς αναφέρεται σε όλο τον 
κύκλο της ζωής και όχι μόνο στην εκπαίδευση που λαμβάνει χώρα κατά την ενήλικη
φάση. Με άλλα λόγια, η δια βίου εκπαίδευση δεν ολοκληρώνεται ποτέ καθώς 
αποβλέπει στη συνεχή ανάπτυξη και βελτίωση του ατόμου (Καραλής, 2013; 
Παπαγεωργίου, 2012).
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Οι δύο παραπάνω όροι εμπερικλείουν διαφορετικά είδη εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων τα οποία σύμφωνα με την τυπολογία του Coombs μπορούν να 
διακριθούν σε τρεις βασικούς τύπους. Ο πρώτος περιλαμβάνει την τυπική εκπαίδευση 
η οποία αφορά το διαβαθμισμένο εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο είναι ιεραρχικά 
δομημένο και χρονικά  διαβαθμισμένο  και στο οποίο περικλείονται όλες οι βαθμίδες 
της εκπαίδευσης  από την προσχολική μέχρι την τριτοβάθμια. Οι εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες της  τυπικής εκπαίδευσης παρέχονται μέσα από το επίσημο 
εκπαιδευτικό σύστημα. Ο δεύτερος τύπος  αφορά τη μη τυπική εκπαίδευση στην 
οποία συμπεριλαμβάνονται όλες εκείνες οι οργανωμένες εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. 
Στο πλαίσιο της μη τυπικής εκπαίδευσης πραγματοποιούνται εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες οι οποίες έχουν συγκεκριμένους προσδοκώμενους μαθησιακούς 
στόχους. Τέλος, ο τρίτος τύπος αφορά την άτυπη εκπαίδευση στην οποία 
συγκαταλέγονται όλα εκείνα τα πλαίσια εντός των οποίων το άτομο μπορεί να 
αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες ενώ παράλληλα δύναται να διαμορφώσει στάσεις 
και αξίες διαμέσου των επιδράσεων που ασκεί το  εξωτερικό περιβάλλον και η 
καθημερινή του εμπειρία. Με άλλα λόγια, στο πλαίσιο της άτυπης εκπαίδευσης  οι 
δραστηριότητες προάγουν τη μάθηση μέσα από την καθημερινή εμπειρία (Καραλής, 
2013; Παπαγεωργίου, 2012).
Η αναφορά στην παραπάνω τυπολογία κρίθηκε σκόπιμη καθώς μέσα από την 
ενοποίηση των τριών διαφορετικών τύπων που επισημάνθηκαν προσδιορίζεται το 
περιεχόμενο του όρου της δια βίου μάθησης. Με άλλα λόγια, στο πλαίσιο της δια 
βίου μάθησης εντάσσονται όλες εκείνες οι μαθησιακές και εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες οι οποίες έχουν διαφορετικό περιεχόμενο και συντελούνται σε
διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια (τυπικά, μη τυπικά και άτυπα). Δεν θα πρέπει να 
παραλειφθεί ότι μία βασική συνισταμένη της δια βίου μάθησης αποτελεί το γεγονός 
ότι παρέχει την ευκαιρία σε όλους τους πολίτες ανεξάρτητα από την ηλικία τους να 
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε κάθε φάση του κοινωνικού και 
βιολογικού τους κύκλου (Καραλής, 2013; Καραλής, 2008). Κατ’ επέκταση, η Δια 
Βίου Μάθηση  συνιστά μία προσέγγιση που αφορά στο σύνολο των μορφωτικών 
δραστηριοτήτων οι οποίες επιτρέπουν τη συγκρότηση του σε ένα εκπαιδευτικό 
συνεχές το οποίο βρίσκεται σε μία συνεχή αλληλεπίδραση με την κυρίαρχη 
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κοινωνικοοικονομική, πολιτική και πολιτισμική πραγματικότητα που επικρατεί 
(Βεργίδης, 2001).
Τέλος, μια άλλη παράμετρος που θα πρέπει να διευκρινιστεί σχετίζεται με το 
γεγονός ότι  η έννοια της δια βίου εκπαίδευσης, όπως επίσης η έννοια της 
εκπαίδευσης ενηλίκων δεν θα πρέπει να συγχέεται με την έννοια της δια βίου 
μάθησης. Κοινή συνισταμένη μεταξύ της δια βίου μάθησης και της δια βίου 
εκπαίδευσης αποτελεί το γεγονός ότι και οι δύο έννοιες παραπέμπουν στο σύνολο του 
κύκλου της ζωής του ατόμου με τη διαφορά ότι η διά βίου μάθηση εστιάζει στη 
μάθηση και όχι στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με άλλα λόγια η διά βίου μάθηση 
εμπερικλείει στους κόλπους της όλα τα μαθησιακά επεισόδια στη ζωή ενός ατόμου 
δίνοντας έμφαση στο τι μαθαίνει το άτομο αλλά και στις μαθησιακές του ανάγκες. 
Κατά συνέπεια, ο κεντρικός άξονας της δια βίου μάθησης εστιάζει στα κίνητρα για
μάθηση, στους προτεινόμενους προσωπικούς τρόπους μάθησης, στη δυνατότητα του 
ατόμου να μαθαίνει ακολουθώντας το δικό του ρυθμό,  ενώ παράλληλα έμφαση 
δίνεται στην αυτοκατευθυνόμενη μάθηση αλλά και στην αναγνώριση της μάθησης 
εκείνης που αποκτάται μέσω της εμπειρίας (Παπαγεωργίου, 2012). 
2.2 Εκπαίδευση ενηλίκων 
Το πρώτο στοιχείο το οποίο θα πρέπει να επισημανθεί σχετικά με την έννοια 
της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι το γεγονός ότι αποτελεί ένα πεδίο δραστηριοτήτων 
και συνάμα έναν επιστημονικό τομέα ο οποίος είναι ενταγμένος στο ευρύτερο 
πλαίσιο της δια βίου μάθησης και εκπαίδευσης. Ο όρος, λοιπόν εκπαίδευση ενηλίκων 
παραπέμπει σε κάθε είδους οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα που 
συντελείται εκτός της τυπικής εκπαίδευσης και στην οποία έχουν τη δυνατότητα 
συμμετοχής οι ενήλικοι (Καραλής, 2013). Για να καταστεί, ωστόσο, εφικτή η 
αποσαφήνιση του όρου της εκπαίδευσης ενηλίκων θα πρέπει να  προηγηθεί η 
αποσαφήνιση της έννοιας του ενηλίκου καθώς αποτελεί μία από τις βασικές 
παραμέτρους οι οποίες συγκροτούν την έννοια της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Σε αυτό το πλαίσιο θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο ενήλικος δεν προσδιορίζεται 
με κριτήριο την ηλικία του. Η βασική ειδοποιός διαφορά ανάμεσα σε ένα ενήλικο 
άτομο και ένα ανήλικο είναι άρρηκτα συνυφασμένη με το κατά πόσο το άτομο 
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βρίσκεται στην κατάσταση της ενηλικιότητας. Η ενηλικιότητα σχετίζεται με την 
ωριμότητα, δηλαδή την προσωπική ανάπτυξη και την αξιοποίηση των ικανοτήτων 
ενώ σε ένα δεύτερο επίπεδο σχετίζεται με την αίσθηση της προοπτικής, δηλαδή με τη 
δυνατότητα του ατόμου να αξιοποιεί τις εμπειρίες του. Δεν θα πρέπει να παραληφθεί 
ακόμα ότι μία άλλη βασική πτυχή που προσδιορίζει την έννοια της ενηλικιότητας
είναι το ζήτημα του αυτοκαθορισμού, της υπεύθυνης και αυτόνομης λήψης των 
αποφάσεων. Με βάση τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι ενήλικο θεωρείται το άτομο 
που διέπεται από ωριμότητα, αυτοκαθορισμό, υπευθυνότητα και εκούσια 
συμπεριφορά (Κόκκος, 2008; Κόκκος, 2005α; Rogers, 1999).
Με άλλα λόγια η έννοια ενήλικος συνδέεται με όλες εκείνες τις καταστάσεις 
και τα δεδομένα που συντελούνται από τη στιγμή που το άτομο μεγαλώνει. Αυτό 
συνεπάγεται ότι το άτομο αποκτά φυσική ωριμότητα και είναι σε θέση να διαχειριστεί 
τον εαυτό του, να υιοθετήσει κοινωνικούς ρόλους και να κάνει τις δικές του επιλογές. 
Από κοινωνικής άποψης το άτομο καθίσταται ενήλικο εφόσον αναλαμβάνει ρόλους 
ενηλίκων όπως είναι λόγου χάρη ο ρόλος του εργαζόμενου ή ο ρόλος του πολίτη. 
Ενώ από ψυχολογικής άποψης, ενήλικο θεωρείται το άτομο εκείνο που διαθέτει 
αυτοαντίληψη με την έννοια ότι είναι ένα άτομο υπεύθυνο για τη ζωή του και 
αυτοπροσδιοριζόμενο (Κόκκος και συν., 1999). Με βάση τα στοιχεία που 
επισημάνθηκαν παραπάνω σχετικά με την έννοια της ενηλικιότητας και  την έννοια 
του ενήλικου  θα πρέπει να επισημανθεί ότι η ενηλικιότητα που χαρακτηρίζει τους 
εκπαιδευόμενους αποτελεί το βασικό κριτήριο, ώστε μία εκπαιδευτική δραστηριότητα 
που εντάσσεται στο πλαίσιο της μη τυπικής εκπαίδευσης σύμφωνα με την τυπολογία 
του Coombs, δύναται να ενταχθεί στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Καραλής, 
2013).
Τέλος, δεν θα πρέπει να παραληφθεί πως κατά τον προσδιορισμό της έννοιας 
της εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως διαπιστώνεται μέσα από την ανασκόπηση της 
διεθνούς και της εγχώριας βιβλιογραφίας, μπορεί να παρατηρήσει κανείς ότι το πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων διακρίνεται σε δύο επιμέρους πεδία. Το πρώτο πεδίο 
περιλαμβάνει τη συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση, στο πλαίσιο της οποίας οι 
σχεδιασμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες βρίσκονται σε άμεση σύνδεση με το 
περιεχόμενο του επαγγέλματος και της εργασίας του ατόμου. Το δεύτερο πεδίο 
αφορά τη γενική εκπαίδευση ενηλίκων στο οποίο συμπεριλαμβάνονται όλες οι 
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υπόλοιπες δραστηριότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων όπως είναι για παράδειγμα οι
γραμματισμοί, η εκπαίδευση γονέων, η εκπαίδευση εθελοντών (Καραλής, 2013).
2.3 Συνεχιζόμενη Επαγγελματική Κατάρτιση
Ο όρος κατάρτιση αναφέρεται στη σχεδιασμένη διαδικασία προσδιορισμού 
της συμπεριφοράς, των δεξιοτήτων και των γνώσεων μέσα από τη μάθηση ώστε να 
επιτευχθεί η αποτελεσματική παρουσία σε μία δραστηριότητα ή σε ένα εύρος 
δραστηριοτήτων. Είναι σημαντικό να σημειωθεί ακόμα πως η επαγγελματική 
κατάρτιση μπορεί να διακριθεί σε αρχική και συνεχιζόμενη αν και η διαχωριστική 
γραμμή μεταξύ της αρχικής και της συνεχιζόμενης, μέσα από τις συνεχείς εξελίξεις 
που συντελούνται στο πεδίο καθίσταται ασαφής. Ωστόσο αναγνωρίζεται ότι στην 
Ελληνική πραγματικότητα υπάρχει μία σαφής διάκριση ανάμεσα στην αρχική και τη 
συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση καθώς υπάρχουν δύο διαφορετικά 
συστήματα.  Ειδικότερα,  η αρχική επαγγελματική κατάρτιση παρέχει στο άτομο 
βασικές επαγγελματικές γνώσεις και δεξιότητες σε συγκεκριμένες ειδικότητες 
προκειμένου το άτομο να ενταχθεί στην αγορά εργασίας, διασφαλίζοντας παράλληλα 
την επαγγελματική του κινητικότητα. Στον αντίποδα, η συνεχιζόμενη επαγγελματική 
κατάρτιση συνιστά εκείνη τη μαθησιακή διαδικασία μέσω της οποίας το άτομο 
αποκτά γνώσεις και δεξιότητες οι οποίες συμπληρώνουν την αρχική επαγγελματική 
εκπαίδευση, βελτιώνουν και αναβαθμίζουν τις γνώσεις που ήδη κατέχει το άτομο 
(Ευστράτογλου, 2004).
Αναφορικά με την συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση στην ελληνική 
πραγματικότητα θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι αυτή δεν συνιστά μέρος του επίσημου 
εκπαιδευτικού συστήματος. Η επαγγελματική κατάρτιση καλύπτεται κάτω από την 
ομπρέλα του γενικού όρου της δια βίου μάθησης και επιδιώκει τη διατήρηση, την 
ανανέωση, την αναβάθμιση και τον εκσυγχρονισμό των δεξιοτήτων του ατόμου 
προκειμένου να ενταχθεί στην αγορά εργασίας. Παράλληλα όμως, μέσα από την 
επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση επιδιώκεται η παροχή βοήθειας και 
υποστήριξης στους εργαζόμενους προκειμένου να μπορέσουν να εξελιχθούν κατά τη 
διάρκεια της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας. Όσον αφορά τους φορείς που 
παρέχουν αυτού του είδους την κατάρτιση είναι πάρα πολλοί ενώ τα προγράμματα 
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που σχεδιάζονται μπορούν να διακριθούν σε τέσσερις διαφορετικές κατηγορίες, οι 
οποίες αντανακλούν τις διαφορετικές ανάγκες και τα χαρακτηριστικά του πληθυσμού 
στόχου στον οποίο απευθύνονται. Οι τέσσερις αυτές κατηγορίες είναι η εκπαίδευση 
και κατάρτιση των ανέργων, των εργαζομένων στον ιδιωτικό τομέα, των
εργαζομένων στον ευρύτερο δημόσιο τομέα καθώς επίσης των ευάλωτων και 
μειονεκτούντων κοινωνικών ομάδων (Eqavet, 2016).
2.4 Ο ρόλος και τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή ενηλίκων 
Σε γενικές γραμμές, θα πρέπει να διαπιστωθεί ότι ο ρόλος που καλείται να 
επιτελέσει ο εκπαιδευτής ενηλίκων είναι ένας ιδιαίτερα σύνθετος ρόλος καθώς θα 
πρέπει να διαμορφώσει τις κατάλληλες συνθήκες οι οποίες θα προάγουν τη μάθηση. 
Σε αυτό το πλαίσιο είναι απαραίτητο να διαθέτει ικανότητες οι οποίες θα του 
επιτρέψουν να προβεί σε μία σειρά ενεργειών οι οποίες θα ανταποκρίνονται στα 
χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των εκπαιδευομένων (Γιαννακοπούλου, 2006). Με 
βάση τα δεδομένα της βιβλιογραφίας ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι αυτός 
του διευκολυντή και του αρωγού στο διδακτικό έργο. Παράλληλα όμως θα πρέπει να 
είναι και επόπτης της μαθησιακής διεργασίας, να καθοδηγεί αλλά και να συμβουλεύει 
τους εκπαιδευόμενους καθώς επίσης να διαχειρίζεται με τρόπο αποτελεσματικό τις 
καταστάσεις. Μία άλλη πτυχή του ρόλου του που θα πρέπει να επισημανθεί είναι το 
γεγονός ότι θα πρέπει να λειτουργεί ως ερευνητής  με την έννοια ότι θα πρέπει να 
είναι σε θέση να συμβάλει με το δικό του τρόπο στην παραγωγή και τη διαμόρφωση 
εκπαιδευτικού υλικού (Jarvis, 2006).
Στο σημείο αυτό αξίζει να γίνει αναφορά στη διάκριση των ρόλων που κάνει 
ο Jarvis (2006). Σύμφωνα με αυτή τη διάκριση από τη μία μεριά ο εκπαιδευτής 
ενηλίκων έχει άμεση σχέση με τους εκπαιδευόμενους, ενώ από την άλλη μεριά οι 
ρόλοι του έχουν οργανωτικά και συντονιστικά χαρακτηριστικά. Από τη διάκριση 
αυτή καθίσταται εμφανές πως οι ρόλοι του εκπαιδευτή διαφοροποιούνται μέσα από 
τη διαφοροποίηση των συνθηκών και των περιστάσεων αλλά και σε συνάρτηση με τις 
σχέσεις που δημιουργούνται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας των εκπαιδευομένων. Δεν 
θα πρέπει να παραλειφθεί ότι και οι συνθήκες μάθησης διαφοροποιούν τους ρόλους 
στους οποίους θα πρέπει να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτής. Με βάση ωστόσο, τα 
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δεδομένα της βιβλιογραφίας, όπως επισημάνθηκε και παραπάνω, οι βασικοί ρόλοι 
είναι αυτοί του διαμεσολαβητή, του συντονιστή, του καθοδηγητή και του εμψυχωτή 
(Γιαννακοπούλου, 2006). 
Ως συντονιστής της μαθησιακής διεργασίας θα πρέπει να αποσαφηνίζει τους 
στόχους που τίθενται για το εκάστοτε εκπαιδευτικό πρόγραμμα και να ελέγχει τόσο 
την πορεία επίτευξης όσο και το κατά πόσο τελικά με την ολοκλήρωση του 
προγράμματος επιτεύχθηκαν οι στόχοι που είχαν τεθεί (Γιαννακοπούλου, 2008). Δεν 
θα πρέπει να παραληφθεί ακόμα το γεγονός ότι ο εκπαιδευτής ενηλίκων αποτελεί ένα 
από τους βασικότερους παράγοντες κατά τη μαθησιακή διαδικασία, ρόλος του οποίου 
θα πρέπει να είναι η συνεχής εμψύχωση των εκπαιδευομένων, προκειμένου να 
ενδυναμώσει στο μέγιστο δυνατό βαθμό τη συμμετοχή τους στο πλαίσιο της ομάδας 
και παράλληλα να τους παρέχει κίνητρα που θα τους επιτρέψουν να αξιοποιήσουν τις 
επικοινωνιακές δεξιότητες. Η εφαρμογή ενεργητικών τεχνικών μπορεί να συμβάλει 
τα μέγιστα σε αυτή την κατεύθυνση (Βεργίδης, 2008; Γιαννακοπούλου, 2008). 
Επιπρόσθετα, ως διαμεσολαβητής της μαθησιακής διαδικασίας θα πρέπει να  
επιδιώκει να διαμορφώσουν θετική στάση οι εκπαιδευόμενοι απέναντι στη μάθηση 
γεγονός που προϋποθέτει ότι έχει σαφή εικόνα των εκπαιδευτικών τους αναγκών. Η 
γνώση των αναγκών και των προβλημάτων είναι βασικές συνιστώσες που επιτρέπουν 
στον εκπαιδευτή να καθοδηγήσει τους εκπαιδευόμενους (Γιαννακοπούλου, 2006). 
Λαμβάνοντας υπόψη τα όσα επισημάνθηκαν παραπάνω διαπιστώνεται πως 
είναι ιδιαίτερα πολύπλοκος και σύνθετος ο ρόλος τον οποίο καλείται να ανταποκριθεί 
ο σύγχρονος εκπαιδευτής ενηλίκων καθώς είναι  πολλαπλοί οι ρόλοι του. Θα πρέπει 
δηλαδή να διαθέτει μία σειρά από προσόντα, δεξιότητες και ικανότητες μεταξύ των 
οποίων συμπεριλαμβάνονται λόγου χάρη ικανότητες που συνδέονται με την 
επικοινωνία και τη συνεργασία,  με τον προγραμματισμό και την οργάνωση αλλά και 
με παραμέτρους που αφορούν τη διαπραγμάτευση (Βεργίδης, 2008; Γιαννακοπούλου, 
2008). Τα χαρακτηριστικά αυτά και τα προσόντα επιτρέπουν στον εκπαιδευτή 
ενηλίκων να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, να προσαρμόζει την διδασκαλία  με βάση 
τις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά της ομάδας στην οποία απευθύνεται (Κόκκος, 
2005), να σχεδιάζει δημιουργικές δράσεις και να προβαίνει με συστηματικό τρόπο 
στην αξιολόγηση του περιεχόμενου του προγράμματος αναγνωρίζοντας τις δικές του 
αδυναμίες και δυνατότητες εντός του πλαισίου της αυτοαξιολόγησης (Κόκκος, 2003).
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Από την άλλη μεριά, βαρύνουσας σημασίας είναι το γνωστικό υπόβαθρο του 
εκπαιδευτή ενηλίκων, με την έννοια ότι θα πρέπει να διαθέτει ένα σύνολο από 
επιστημονικές γνώσεις προκειμένου να μεταφέρει το περιεχόμενο του γνωστικού του 
αντικειμένου στους εκπαιδευόμενους (Ντεμουντέρ, 2003; Κόκκος, 2005α). Ωστόσο, 
θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι οι γνώσεις αυτές θα πρέπει να εκτείνονται πέρα του 
γνωστικού του αντικειμένου σε παιδαγωγικές παραμέτρους οι οποίες απαιτούνται για 
τη διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος μέσα στο πλαίσιο της ομάδας 
(Γιαννακοπούλου, 2008) ενώ παράλληλα συμβάλλουν στη αποτελεσματική 
διαχείριση των προβλημάτων όπως επίσης στην διασφάλιση των απαιτούμενων 
προϋποθέσεων προκειμένου ο εκπαιδευτής να παρέχει κίνητρα στους 
εκπαιδευόμενους να συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διεργασία (Κόκκος, 2003). 
Δεν θα πρέπει να παραληφθεί ακόμα πως εξίσου σημαντικές με τις 
επιστημονικές και τις παιδαγωγικές γνώσεις είναι οι τεχνικές γνώσεις που διαθέτει 
ένας εκπαιδευτής ενηλίκων. Οι τεχνικές γνώσεις είναι άρρηκτα συνυφασμένες με την 
αξιοποίηση του τεχνολογικού εξοπλισμού σε μία προσπάθεια να εμπλουτίσει τη 
μαθησιακή διεργασία και να παρέχει κίνητρα ενεργής εμπλοκής των εκπαιδευομένων
(Γιαννακοπούλου, 2008; Ντεμουντέρ, 2003) . Επιπρόσθετα, κρίνεται σκόπιμο να γίνει 
αναφορά στις ευρύτερες κοινωνικές και πολιτικές γνώσεις που θα πρέπει να διαθέτει 
καθώς θα πρέπει να είναι σε θέση να αντιληφθεί και να συσχετίσει τα χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευομένων με το κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο εντάσσονται αλλά και 
τις κοινωνικές συνθήκες οι οποίες επηρεάζουν τον τρόπο ζωής, τις εμπειρίες αλλά και 
την καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων (Βεργίδης, 1999; Κόκκος, 1999). Τέλος,
αναφορά θα πρέπει να γίνει και στις ικανότητες του εκπαιδευτή να συνεργάζεται με 
άλλους φορείς προκειμένου να διασφαλίζει αλλά και να αξιοποιεί με τρόπο 
κατάλληλο τους διαθέσιμους πόρους (Κόκκος, 2005α; Κόκκος, 2005β). 
Από τα παραπάνω καθίσταται εμφανές το γεγονός ότι ο εκπαιδευτής ενηλίκων 
για να μπορέσει να μεταφέρει τις γνώσεις και τις δεξιότητες που κατέχει στους 
εκπαιδευόμενους θα πρέπει ο ίδιος να έχει διανύσει το στάδιο της εκπαίδευσης. Η 
εκπαίδευση του εκπαιδευτή ενηλίκων θα πρέπει να είναι μία συνεχής διαδικασία η 
οποία θα του επιτρέψει να κατανοήσει καλύτερα και εις βάθος τις ανάγκες και τα 
χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευόμενων (Βεργίδης, 2008; Μπαραλός, 2015)
ενώ παράλληλα, μέσα από την ορθή κατάρτισή του θα αποκτήσει μία πιο σαφή 
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εικόνα των προκλήσεων και των δυσκολιών που ενέχει η εκπαίδευση ενηλίκων. Κατά 
συνέπεια, η εκπαίδευση των εκπαιδευτών διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο καθώς 
τους καθιστά ικανότερους να ανταποκριθούν στους παραπάνω ρόλους (Rogers, 1999; 
Κόκκος, 2005α; Κόκκος, 2005β).
Για τη διασφάλιση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτών ενηλίκων 
είναι αναγκαίο ένα σύνολο από γνώσεις και δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να 
ανακαλύψει και να συνειδητοποιήσει τόσο την επαγγελματική όσο και την 
προσωπική του ταυτότητα  προσδίδοντας κατά αυτό τον τρόπο ποιοτικότερα 
χαρακτηριστικά στο εκπαιδευτικό του έργο (Jodi & Gross, 2009). Η επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτών ενηλίκων προϋποθέτει το σχεδιασμό προγραμμάτων τα 
οποία να αποβλέπουν τόσο στη βελτίωση των εκπαιδευτών όσο και στην παροχή 
κινήτρων προκειμένου να επιδιώκουν συνεχώς τη βελτίωση και να μην 
επαναπαύονται (Παπασταμάτης, 2011; Καψάλης, 2013).
2.5 Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης
2.5.1 Το θεσμικό πλαίσιο των ΚΕΚ (Κέντρα Δια Βίου Μάθησης Επιπέδου ΙΙ)
Εισαγωγικά θα πρέπει να επισημανθεί ότι με βάση τον Νόμο 4093/2012 όλα 
τα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΚΕΚ) μετονομάστηκαν σε Κέντρα Δια Βίου 
Μάθησης Επιπέδου 2. Τα κέντρα δια βίου μάθησης αποτελούν τη βασική δομή 
εκπαίδευσης ενηλίκων η οποία από το 2010 λειτουργεί σε τοπικό επίπεδο ( σε 
επίπεδο Δήμου). Σύμφωνα με τον νόμο 3879/2010,  άρθρο 8, παράγραφος 4, ο δήμος 
έχει την ευθύνη για την ίδρυση και τη λειτουργία των κέντρων δια βίου μάθησης. Η 
οργάνωση των κέντρων δια βίου μάθησης συντελείται στο πλαίσιο της υπηρεσιακής 
μονάδας η οποία ασκεί αρμοδιότητες δια βίου μάθησης ή αρμοδιότητες νομικού 
προσώπου του Δήμου που εφαρμόζουν το τοπικό πρόγραμμα δια βίου μάθησης 
(Κέντρα Δια Βίου Μάθησης, 2018).
Σύμφωνα με το άρθρο 89 του νομού 4547/2018 ο οποίος συμπληρώνει το 
νόμο 4186 του 2013, τα κέντρα δια βίου μάθησης επιπέδου 1 και 2 αποτελούν φορείς 
οι οποίοι παρέχουν υπηρεσίες στο πλαίσιο της μη τυπικής εκπαίδευσης. Τα 
εκπαιδευτικά προγράμματα απευθύνονται σε ενηλίκους άνω των 18 ετών ενώ το 
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περιεχόμενο των προγραμμάτων εντάσσεται σε ένα πρώτο επίπεδο στο πλαίσιο της 
συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. 
Με βάση τα δεδομένα της Γενικής Γραμματείας Δια Βίου Μάθησης και Νέας 
Γενιάς (2018) η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση προσδιορίζεται ως η 
κατάρτιση του ανθρώπινου δυναμικού που αποβλέπει στη συμπλήρωση, τον 
εκσυγχρονισμό ή/και την αναβάθμιση των ήδη υπαρχουσών γνώσεων, δεξιοτήτων 
και ικανοτήτων οι οποίες έχουν αποκτηθεί είτε από τα συστήματα τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, είτε από την επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση είτε από τη μη 
τυπική εκπαίδευση είτε από την επαγγελματική εμπειρία. 
Σκοπός των προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης αποτελεί η ένταξη ή 
η επανένταξη του ατόμου στην αγορά εργασίας, η διασφάλιση της εργασίας όπως 
επίσης η επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη του ατόμου. Εκτός από τη 
συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση τα κέντρα δια βίου μάθησης παρέχουν γενική 
εκπαίδευση ενηλίκων για τον εμπλουτισμό των γνώσεων και τη βελτίωση των 
δεξιοτήτων του ατόμου όπως επίσης παρέχουν προγράμματα επαγγελματικού 
προσανατολισμού και επαγγελματικής συμβουλευτικής (Γενική Γραμματεία Δια Βίου 
Μάθησης και Νέας Γενιάς, 2018).
2.5.2 Η λειτουργία των ΚΕΚ (Κέντρα Δια Βίου Μάθησης Επιπέδου ΙΙ)
Αρχικά, θα πρέπει να σημειωθεί ότι τα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης 
ξεκίνησαν να λειτουργούν από το 1994 με βάση την υπουργική απόφαση 
115/1994/Β-854). Τα ΚΕΚ ξεκίνησαν να λειτουργούν ως φορείς που παρείχαν 
υπηρεσίες συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης ενώ στις αρμοδιότητές τους 
συμπεριλαμβάνονταν ακόμα ο σχεδιασμός, η οργάνωση και υλοποίηση
προγραμμάτων για ανέργους και εργαζομένους σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. 
Θα πρέπει να παρατηρηθεί ακόμα ότι το περιεχόμενο των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων αφορούσε σε διαφορετικά θεματικά αντικείμενα που σχετίζονται με 
το περιβάλλον, την υγεία, την εκπαίδευση, την οικονομία. Κατά τα πρώτα χρόνια της 
λειτουργίας τους επιδιώκεται χρηματοδότηση από τους εθνικούς πόρους αλλά και 
τους κοινοτικούς (Βρετάκου & Ρουσέας, 2002). 
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Ωστόσο, οι ραγδαίες εξελίξεις σε Ευρωπαϊκό επίπεδο σε συνδυασμό με τις 
Ευρωπαϊκές στρατηγικές οδήγησαν στη θέσπιση του νόμου 3879/2010 σχετικά με τη 
Διά Βίου Μάθηση. Σκοπός ήταν η διασύνδεση της με την απασχόληση αλλά και με 
την ευρύτερη κοινωνική και οικονομική ανάπτυξη όπως αυτό επισημαίνεται στο 
πρώτο άρθρο του σχετικού νόμου. Επίσης, στο συγκεκριμένο νόμο χαρτογραφείται το 
πεδίο της δια βίου μάθησης στο Ελληνικό συγκείμενο και αναγνωρίζεται πως ο 
βασικός στόχος των κέντρων επαγγελματικής κατάρτισης (ΚΕΚ) είναι το να 
παρέχουν υπηρεσίες συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης. 
Στα άρθρα του νόμου γίνεται αναφορά στην οργανωτική διάρθρωση των 
κέντρων στα οποία συμπεριλαμβάνεται η διοίκηση, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή 
προγραμμάτων που αφορούν την συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση. Τα 
προγράμματα αυτά βρίσκονται σε αντιστοιχία με συγκεκριμένα επαγγελματικά 
περιγράμματα και κατ’ επέκταση, τα κέντρα θα πρέπει να διαθέτουν εκπαιδευτές οι 
οποίοι να έχουν τις απαιτούμενες γνώσεις αλλά και την ανάλογη εμπειρία. Με βάση 
τα στοιχεία που επισημαίνονται στο άρθρο 13 το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης 
Δομών Δια Βίου Μάθησης αποτελεί το βασικό φορέα ο οποίος πιστοποιεί και 
αδειοδοτεί τη λειτουργία των ΚΕΚ.
Στη συνέχεια, με το νόμο 4093/2012, και κατόπιν συγχώνευσης του ΕΚΕΠΙΣ 
με τον ΕΟΠΠΕΠ τροποποιείται το θεσμικό πλαίσιο που αφορά τη λειτουργία και τον 
τρόπο οργάνωσης των ΚΕΚ. Σύμφωνα με το νόμο του 2012 τα φυσικά νομικά 
πρόσωπα είναι υπεύθυνα για την παροχή υπηρεσιών μη  τυπικής εκπαίδευσης. Κατ’ 
επέκταση, μετονομάζονται από  κέντρα επαγγελματικής κατάρτισης σε κέντρα δια 
βίου μάθησης το οποία διακρίνονται σε δύο επίπεδα. Η διάκριση αυτή γίνεται με 
βάση την κτηριολογική υποδομή και όχι με βάση το ανθρώπινο δυναμικό. Θα πρέπει 
να επισημανθεί ότι με τη μετονομασία των ΚΕΚ δεν αλλάζει ο σκοπός και ο τρόπος 
λειτουργίας καθώς συνεχίζει το αντικείμενο της δράσης να αποτελεί η παροχή 
υπηρεσιών μη τυπικής εκπαίδευσης,  υπηρεσιών γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων όπως 
επίσης συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, επαγγελματικού 
προσανατολισμού και συμβουλευτικής. 
Αναφορικά με τις άδειες λειτουργίας των κέντρων δια βίου μάθησης επιπέδου 
1 και 2 θα πρέπει να σημειωθεί ότι αυτές χορηγούνται κατόπιν απόφασης του γενικού 
γραμματέα νέας γενιάς και δια βίου μάθησης ενώ σχετικά με τους κανονισμούς 
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λειτουργίας των κέντρων ισχύουν για όλα τα κέντρα δια βίου μάθησης και 
αποβλέπουν στο να ρυθμίσουν το θεωρητικό αλλά και το εργαστηριακό μέρος των 
προγραμμάτων που παρέχονται από το εκάστοτε κέντρο, τα θέματα που σχετίζονται 
με την οργάνωση,  τη λειτουργία και τη στελέχωση, όπως επίσης τα ζητήματα 
αξιολόγησης και εποπτείας τα οποία καθορίζονται με βάση τις υπουργικές αποφάσεις 
ύστερα από εισήγηση της διεύθυνσης δια βίου μάθησης της Γενικής Γραμματείας Δια 
Βίου Μάθησης (ΓΓΔΒΜ). Όσον αφορά το περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων αυτά καθορίζονται από τις ανάγκες της εθνικής 
οικονομίας και τις ανάγκες των περιφερειών οι οποίες παρουσιάζονται στις προτάσεις 
της ΓΣΕΕ και της ΓΣΕΒΕΕ (Eurydice, 2018).
2.5.3 Οι στόχοι και το πρόγραμμα σπουδών των Κέντρων Διά βίου Μάθησης
Στην ενότητα αυτή θα αναδειχθούν οι επιδιωκόμενοι στόχοι της λειτουργίας 
των Κέντρων Διά βίου Μάθησης, ως μονάδων εκπαίδευσης ενηλίκων όπου οι στόχοι 
αυτοί καταγράφονται με ανάγλυφο τρόπο από την Γενική Γραμματεία Δια Βίου 
Μάθησης και Νέας Γενιάς (2013). Πιο συγκεκριμένα, σημειώνεται η ανάγκη 
διαμόρφωσης μιας θετικής στάσης αλλά και θετικών αντιλήψεων σχετικά με τη 
μάθηση, ενώ παράλληλα είναι σημαντικό να  παρέχονται ίσες ευκαιρίες σε όλους 
χωρίς διακρίσεις και αποκλεισμούς. Το στοιχείο αυτό βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση 
με το ότι θα πρέπει να ενδυναμώνεται η ικανότητα προσαρμογής των κέντρων δια 
βίου μάθησης στις προκλήσεις αλλά και στις γνωστικές απαιτήσεις που διέπουν το 
εξελισσόμενο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Γενική Γραμματεία Δια Βίου 
Μάθησης και Νέας Γενιάς, 2013). 
Στους στόχους συμπεριλαμβάνεται ακόμα η σύνδεση των ενηλίκων 
εκπαιδευομένων με την εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και η παροχή πρόσβασης 
στην αγορά εργασίας. Επιδίωξη αποτελεί η ενεργή συμμετοχή όλων των πολιτών 
στην κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας γεγονός που προϋποθέτει να 
αναβαθμιστούν οι συνθήκες εκπαίδευσης όπως επίσης οι συνθήκες εργασίας αλλά και 
της ευρύτερης κοινωνικής κατάστασης των ατόμων που ανήκουν στις ευάλωτες 
κοινωνικές ομάδες. Συμπληρωματικά θα πρέπει να σημειωθεί ότι στόχοι των κέντρων
δια βίου μάθησης και της λειτουργίας τους θα πρέπει να αποτελεί η συστηματική 
καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη αλλά και η ενίσχυση της ισότητας μεταξύ των 
δύο φύλων. Η δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου του ατόμου, η μείωση 
του ψηφιακού χάσματος και η ευελιξία σε θέματα εκπαίδευσης και επιμόρφωσης 
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συμπεριλαμβάνονται στις παραπάνω επιδιώξεις. Τέλος, στους στόχους 
συγκαταλέγεται και το ζήτημα της συστηματικής ενσωμάτωσης και αξιοποίησης των 
νέων τεχνολογιών στο ευρύτερο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.
Το Υπουργείο Παιδείας με την υπουργική απόφαση υπ αριθμόν 
26412/16.02.2017 προσδιορίζει το πλαίσιο ποιότητας των προγραμμάτων σπουδών 
της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης. Μέσα από τη συγκεκριμένη 
υπουργική απόφαση επιδιώκεται  να επιτευχθούν οι στρατηγικοί στόχοι στον τομέα 
της εκπαίδευσης και της κατάρτισης προκειμένου να διασφαλιστεί η Διά Βίου 
Μάθηση, η βελτίωση της ποιότητας αλλά και της αποτελεσματικότητας στον τομέα 
της εκπαίδευσης και της κατάρτισης, ενώ επίσης επιδιώκεται η ενδυνάμωση της 
καινοτομίας, της δημιουργικότητας και του επιχειρηματικού πνεύματος. 
Τα προγράμματα σπουδών θα πρέπει να στηρίζονται  στις αρχές της 
εκπαίδευσης ενηλίκων και κατ’ επέκταση, να είναι προσαρμοσμένα στα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά και τις ανάγκες του ενήλικου πληθυσμού (Κόκκος, 1999; Κόκκος, 
2005). Εξίσου σημαντικό είναι το να αποβλέπουν στην καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης αλλά και της μάθησης η οποία οικοδομείται μέσω της πρακτικής εφαρμογής
(Βεργίδης, 2008). Στα παραπάνω θα πρέπει να σημειωθεί ότι είναι σημαντικό να 
διατυπώνονται με σαφήνεια τα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα που 
αναμένεται να αποκτήσει ο εκάστοτε εκπαιδευόμενος για να μπορέσει μετά την 
ολοκλήρωση του προγράμματος να τα εφαρμόσει κατά την ένταξη του στην αγορά 
εργασίας (Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2010). Τα αποκτηθέντα προσόντα θα πρέπει να 
είναι εναρμονισμένα με τα επίπεδα του Εθνικού πλαισίου προσόντων.
2.5.4 Οι εκπαιδευτές ενηλίκων
Εστιάζοντας στους εκπαιδευτές ενήλικων που καλούνται να διδάξουν στα 
κέντρα δια βίου μάθησης επιπέδου 2 θα πρέπει να επισημανθεί πως ο ΕΟΠΠΕΠ έχει 
αναπτύξει και εφαρμόζει το σύστημα πιστοποίησης της εκπαιδευτικής επάρκειας των 
εκπαιδευτών μη τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να 
επισημανθεί πως ο εκπαιδευτής ενηλίκων θα πρέπει να διαθέτει πιστοποιημένη 
εκπαιδευτική επάρκεια τόσο για τη γενική εκπαίδευση ενηλίκων όσο και για την 
επαγγελματική κατάσταση εντός του πλαισίου της δια βίου μάθησης
(https://www.eoppep.gr/index.php/el/qualification-certificate/figures-
accreditation/teacher-certification-educational-attainment-lifelong-learning-lll-adult) .
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Στα καθήκοντά του συγκαταλέγεται μεταξύ άλλων ο καθορισμός των 
μαθησιακών στόχων των προγραμμάτων και η επιλογή των κατάλληλων τεχνικών 
μεθόδων προκειμένου να επιτευχθούν τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα. 
Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευτής ενηλίκων καλείται να διευκολύνει τους 
συμμετέχοντες εκπαιδευόμενους να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες (Κόκκος, 
2005; Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2010).
Με βάση την υπ’ αριθμόν ΓΠ/20082/22.10.2012 του Υπουργείου Παιδείας 
μετά την ολοκλήρωση της πιστοποίησης της εκπαιδευτικής επάρκειας ο εκάστοτε 
εκπαιδευτής εντάσσεται στο μητρώο των εκπαιδευτών ενηλίκων που τηρείται από τον 
ΕΟΠΠΕΠ. Κατά αυτό τον τρόπο του δίνεται η δυνατότητα να διδάξει σε δομές της 
μη τυπικής εκπαίδευσης όπως είναι τα κέντρα δια βίου μάθησης επιπέδου 2. Με τον 
νόμο 4342/2015 η πιστοποιημένη εκπαιδευτική επάρκεια αποτελεί τη βασική 
προϋπόθεση για τους εκπαιδευτές ενηλίκων να συμμετέχουν σε χρηματοδοτούμενα 
από τους δημόσιους πόρους προγράμματα της μη τυπικής εκπαίδευσης
2.5.5 Η διοίκηση των Κέντρων Δια Βίου Μάθησης
Το εκάστοτε Κέντρο Επαγγελματικής Κατάρτισης διαμορφώνει το δικό του 
οργανόγραμμα το οποίο αναρτάται και στην επίσημη ιστοσελίδα του. Ωστόσο, αν και 
το κάθε κέντρο μπορεί να διαθέτει το δικό του οργανόγραμμα, υπάρχουν κοινές 
συνισταμένες στο τρόπο με τον οποίο λειτουργεί. Ειδικότερα, διαπιστώνεται ότι το 
βασικό έλεγχο και την ευθύνη της λειτουργίας του έχει ο διευθυντής που προΐσταται. 
Με άλλα λόγια, αποτελεί το πρόσωπο κλειδί από τον οποίο εξαρτάται η εύρυθμη 
λειτουργία του εκπαιδευτικού οργανισμού (Πασιαρδής, 2014). 
Κάποια ΚΕΚ μπορεί να διαθέτουν διευθυντές τμημάτων, προκειμένου να 
γίνεται καλύτερος καταμερισμός των καθηκόντων και των αρμοδιοτήτων. Για 
παράδειγμα ο διευθυντής του τμήματος οικονομικού και διοίκησης είναι υπεύθυνος 
για το λογιστήριο και την οικονομική διαχείριση.  Η διεύθυνση λοιπόν, του εκάστοτε 
τμήματος έχει την ευθύνη και τον έλεγχο του τμήματος ενώ παράλληλα, ενημερώνει 
τη γενική διεύθυνση του ΚΕΚ σχετικά με παραμέτρους της λειτουργίας του τμήματος 
ώστε ο γενικός διευθυντής να έχει σαφή εικόνα πιθανών προβλημάτων που μπορεί να 
ανακύψουν. Σε ότι αφορά στο θέμα της διπλωματικής εργασίας την συμβουλευτική 
καθοδήγηση των εκπαιδευτών ενηλίκων θα περιμέναμε να την συναντήσουμε στο 
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τμήμα ανθρώπινων πόρων που συνήθως στα Κ.Δ.Β.Μ εντάσσεται στην διεύθυνση 
κατάρτισης ή στη διεύθυνση απασχόλησης και αφορά μία από τις βασικές λειτουργίες 
του management. Η λειτουργία της στελέχωσης είναι μια διαδικασία που 
περιλαμβάνει τα ακόλουθα στάδια: α) Καθορισμός των θέσεων απασχόλησης, β) 
Προσέλκυση υποψηφίων, γ) Επιλογή, δ) Τοποθέτηση, υποδοχή, εισαγωγική 
επιμόρφωση και ε) Αξιολόγηση της διαδικασίας στελέχωσης.
. 
2.6 Σύνοψη Κεφαλαίου
Στο κεφάλαιο αυτό έγινε μία προσπάθεια να οριοθετηθεί το πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Στην προσπάθεια αυτή έγινε αναφορά σε ένα πρώτο επίπεδο, 
στην εννοιολογική προσέγγιση και παρουσίαση των εννοιών της δια βίου μάθησης 
και εκπαίδευσης. Στη συνέχεια τα στοιχεία αξιοποιήθηκαν προκειμένου να 
προσδιοριστεί η έννοια της εκπαίδευσης ενηλίκων ενώ τέλος, σκιαγραφήθηκε η 
εξέλιξη του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων στην ελληνική πραγματικότητα. 
Απώτερος σκοπός της βιβλιογραφικής αυτής ανασκόπησης ήταν να δοθούν οι 
θεωρητικές συνιστώσες που καθορίζουν τον τρόπο λειτουργίας των Κέντρων Δια 
Βίου Μάθησης που θα αποτελέσουν τον πυρήνα του ερευνητικού μέρους της 
εργασίας. Λαμβάνοντας υπόψη τις θεωρητικές προσεγγίσεις το κέντρο βάρους 
εστίασε στη λειτουργία των Κέντρων Επαγγελματικής Κατάρτισης και ειδικότερα, σε 
πτυχές που άπτονται τους στόχους και τα προγράμματα σπουδών του εκπαιδευτικού 
οργανισμού, τους εκπαιδευτές που διδάσκουν σε αυτά αλλά και τη διεύθυνση των 
ΚΕΚ.
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Κεφάλαιο 3 Εκπαίδευση Ενηλίκων και  Mentoring
Στο τρίτο κεφάλαιο θα γίνει μία απόπειρα συγκερασμού και διερεύνησης της 
εκπαίδευσης ενηλίκων και της συμβουλευτικής καθοδήγησης στο πεδίο αυτό. Στο 
κεφάλαιο θα δοθεί έμφαση στην σημασία και την αναγκαιότητα της συμβουλευτικής 
καθοδήγησης, στο ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων στη διαδικασία του mentoring 
αλλά και τις προκλήσεις του μέντορα στην εκπαίδευση ενηλίκων. Τέλος, θα γίνει 
ανασκόπηση ερευνών που έχουν διεξαχθεί σε διεθνές επίπεδο αναφορικά με τη 
σημασία και τα οφέλη της μεντορικής διαδικασίας.
3.1 Η σημασία και η αναγκαιότητα του  Mentoring στην Εκπαίδευση 
Ενηλίκων
Κατά την τελευταία χρόνια διαπιστώνονται ραγδαίες εξελίξεις οι οποίες 
έχουν επίδραση με καταλυτικό τρόπο στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά και 
εν γένει τον τομέα της εκπαίδευσης. Οι συνεχείς αλλαγές που συντελούνται 
καθιστούν αναγκαία τη συστηματική υποστήριξη και καθοδήγηση των εκπαιδευτικών 
που εργάζονται είτε στην υποχρεωτική εκπαίδευση είτε σε δομές της εκπαίδευσης 
ενηλίκων. Η υποστήριξη του εκπαιδευτικού προσωπικού δεν θα πρέπει να εξεταστεί 
αποκομμένη από την επαγγελματική τους εξέλιξη και ανάπτυξη. Υπό αυτό το πρίσμα 
η εφαρμογή του μέτρου αποτελεί μία μορφή επιμόρφωσης η οποία είναι ενταγμένη 
εντός του πλαισίου της δια βίου μάθησης (Μπαραλός, 2015; Φραγκούλης και συν.,
2015). Εστιάζοντας στους εκπαιδευτές ενηλίκων είναι σημαντικό να επισημανθεί πως 
για να μπορέσουν να ανταποκριθούν με επάρκεια στα καθήκοντά τους και να 
μπορέσουν να ανταποκριθούν στην έντονη ανομοιογένεια που διέπει την ομάδα των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων δεν θα πρέπει να περιορίζονται μόνο στις γνώσεις που 
έχουν αποκομίσει από τις βασικές τους σπουδές αλλά θα πρέπει να εμπλέκονται με 
συστηματικό τρόπο σε μαθησιακές δραστηριότητες που λειτουργούν 
συμπληρωματικά στην επαγγελματική της πορεία (Παπασταμάτης και συν., 2010; 
Κεδράκα, 2008).
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Διαπιστώνεται δηλαδή πως η αρχική εκπαίδευση δεν μπορεί να καλύψει το 
σύνολο των γνώσεων και των δεξιοτήτων που θα πρέπει να διαθέτει ένας εκπαιδευτής 
ενηλίκων για να μπορέσει να ασκήσει με τρόπο αποτελεσματικό το διδακτικό του 
έργο και παράλληλα να ενσωματώνει σημαντικές πρακτικές στις εξελίξεις που
συντελούνται στην κοινωνία της γνώσης. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει να είναι συνεχώς ενημερωμένοι ώστε να διαφοροποιούν και να 
εκσυγχρονίζουν τις μεθόδους διδασκαλίας τους (Βεργίδης, 2008; Παπασταμάτης και 
συν., 2010). Κατ’ επέκταση, είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να αναπτύξουν θετικές 
στάσεις απέναντι στην συνεχιζόμενη εκπαίδευση και να επιδιώκουν την αναζήτηση 
ευκαιριών για να εμπλακούν σε προγράμματα επιμόρφωσης. Η κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών και η ενδυνάμωση των πρακτικών εμπειριών τους στο χώρο της 
εκπαίδευσης και ιδίως στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων διασφαλίζει την 
αποτελεσματικότητα των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Παπασταμάτης
και συν., 2010; Κεδράκα, 2008). 
Υπό αυτό το πρίσμα από τα πρώτα χρόνια της επαγγελματικής σταδιοδρομίας 
του εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα σημαντικό να λαμβάνει την απαιτούμενη 
καθοδήγηση και ενθάρρυνση, ώστε να ανανεώνει συνεχώς τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες του, θέτοντας σε μία συνεχή επανεξέταση τις ανάγκες του. Κατά αυτό τον 
τρόπο η σημασία και η αναγκαιότητα της συμβουλευτικής διαδικασίας έγκειται στην 
καλύτερη σύνδεση ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη, στην αντιμετώπιση των 
καθημερινών εκπαιδευτικών ζητημάτων που ανακύπτουν μέσα στον εκπαιδευτικό 
οργανισμό ενώ παράλληλα συμβάλλει στην καλύτερη και αποτελεσματικότερη 
διαχείριση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας αλλά και την εξοικείωση των 
εκπαιδευτικών με θέματα που άπτονται των μεταρρυθμίσεων και των αλλαγών που 
συντελούνται (Βαλάση, 2015; Παπασταμάτης και συν., 2010; Hobson, Maxwell, 
Stevens, Doyle & Malderez, 2015).
3.2 Ο Εκπαιδευτής Ενηλίκων στην διαδικασία του Mentoring
Στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων θα πρέπει να παρατηρηθεί πως ο θεσμός 
της συμβουλευτικής καθοδήγησης είναι ιδιαίτερα σημαντικός καθώς δύναται να 
συμβάλει στη βελτίωση του ανθρώπινου κεφαλαίου. Ο μέντορας είναι ένα άτομο με 
εμπειρία και εντιμότητα και όχι ένας επαγγελματίας σύμβουλος. Αυτό στην πράξη 
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σημαίνει ότι ο ρόλος του είναι να μοιραστεί με τους νεότερους εκπαιδευτές ενηλίκων 
δεξιότητες και γνώσεις και για το λόγο αυτό  θα πρέπει να επιδιώξει να εδραιώσει μία 
σχέση η οποία στηρίζεται στην εμπιστοσύνη και τη συνεργατικότητα επιτρέποντας 
στον καθοδηγούμενο να λάβει τις τελικές αποφάσεις. Από τα παραπάνω καθίσταται 
εμφανές πως το mentoring ως διαδικασία εμπερικλείει κοινούς άξονες οι οποίοι
σχετίζονται με τη διδασκαλία, την καθοδήγηση, τη συμβουλευτική και την εποπτεία 
(Vikaraman, Mansor & Hamzah, 2017; Omebe, 2014).
Δεν θα πρέπει να παραληφθεί ακόμα πως ο ρόλος του συμβουλευόμενου 
είναι ενεργητικός και υπό το πρίσμα αυτό ο μέντορας καλείται να του παρουσιάσει 
και να του προτείνει μία διαφορετική οπτική για την παρατήρηση και την επίλυση 
των προβλημάτων με τα οποία έρχεται αντιμέτωπος μέσα στον εκπαιδευτικό 
οργανισμό που εργάζεται και παράλληλα τον προτρέπει να επανατοποθετηθεί σε 
καίρια ζητήματα που άπτονται της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Κατ’ επέκταση, ο 
μέντορας και ο συμβουλευόμενος / καθοδηγούμενος εργάζονται από κοινού για να 
επιτύχουν τους στόχους που έχουν θέσει και να ανταλλάξουν την κατάλληλη 
ανατροφοδότηση σε μία προσπάθεια να διασφαλιστεί ότι επιτεύχθηκαν οι στόχοι. Επί 
της ουσίας η διαδικασία του mentoring συνιστά μία μαθησιακή διαδικασία αλλά 
παράλληλα αποτελεί μία διαφορετική  μέθοδο για τη διδακτική υποστήριξη
(Vikaraman et al., 2017; Omebe, 2014).
Με βάση τις μεθοδολογικές και επιστημονικές κατευθύνσεις των 
προγραμμάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης ενηλίκων, ο εκπαιδευτής ενηλίκων 
συνιστά μια από τις καλύτερες περιπτώσεις μέντορα στο πλαίσιο του έργου 
«προγράμματα Διά Βίου εκπαίδευσης για την ανάπτυξη οριζόντιων και κοινωνικών 
δεξιοτήτων». Θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι το βασικό πλεονέκτημα του εκπαιδευτή 
ενηλίκων έγκειται στο γεγονός ότι μπορεί να αναγνωρίσει και να κατανοήσει 
καλύτερα τις ανάγκες των συμμετεχόντων σε προγράμματα εκπαίδευσης και 
παράλληλα δύναται να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις τους. Στα παραπάνω θα πρέπει 
να προστεθεί το γεγονός ότι ο εκπαιδευτής ενηλίκων διαθέτει διδακτική εμπειρία η 
οποία συνδυάζεται με μία πολύπλευρη επιστημονική κατάρτιση και επαγγελματική 
εμπειρία. Παράλληλα, θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι διαθέτει ικανότητες 
οικοδόμησης σχέσεων ανάμεσα στον εκπαιδευτή και τους εκπαιδευόμενους οι οποίες 
του επιτρέπουν τη διαμόρφωση μεντορικών σχέσεων. Συνεπώς, μπορεί να 
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ανταποκριθεί στις απαιτήσεις που ενέχει η συμβουλευτική διαδικασία του mentoring 
(Βαλάση, 2015).
3.3 Προκλήσεις και δυσκολίες του μέντορα στην Εκπαίδευση 
Ενηλίκων
Αναφορικά με τις προκλήσεις με τις οποίες  έρχεται αντιμέτωπος ο μέντορας 
στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι το έργο του είναι 
ιδιαίτερα σύνθετο και πολύπλοκο, γεγονός που απαιτεί προσεκτική προετοιμασία 
προκειμένου να μπορέσει να ανταπεξέλθει στο ρόλο του. Είναι σημαντικό να 
σημειωθεί ότι ο μέντορας θα πρέπει να αποκτήσει τις απαιτούμενες γνώσεις, τις 
δεξιότητες και τα προσόντα τα οποία συνάδουν με τις βασικές αρχές της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για να μπορέσει 
να αξιοποιήσει τις βέλτιστες επαγγελματικές και διδακτικές πρακτικές οι οποίες θα 
βοηθήσουν τον καθοδηγούμενο εκπαιδευτή ενηλίκων να ανταπεξέλθει στο 
εκπαιδευτικό του έργο (Hobson et al., 2009). 
Με βάση τα δεδομένα της έρευνας που προέκυψε από τους Aspfors και 
Fransson (2015) διαφαίνεται πως είναι ιδιαίτερα σημαντική η εκπαίδευση των 
μεντόρων η οποία δεν αποτελεί μία απλή μορφή επιμόρφωσης αλλά θα πρέπει να 
αποτελεί μία μακρόχρονη και συστηματική διαδικασία η οποία επιτρέπει σταδιακά 
στον μέντορα να αναπτύξει τις ικανότητες εκείνες που θα του επιτρέψουν να 
κατανοήσει σε όλο της το φάσμα την σημασία αλλά και την τεχνική που απαιτεί η 
αποτελεσματική συμβουλευτική καθοδήγηση. Με βάση το στοιχείο αυτό θα πρέπει 
να παρατηρηθεί πως είναι ιδιαίτερα σημαντικό ο μέντορας να αποτελεί μέρος του 
εκπαιδευτικού πλαισίου εντός του οποίου δύναται να αναπτυχθεί με ισόρροπο τρόπο 
η θεωρία με την πράξη. Κατά τον ίδιο τρόπο ο καθοδηγούμενος εκπαιδευτής 
ενηλίκων θα έχει τη δυνατότητα να εφαρμόσει στην πράξη τις κατευθυντήριες 
γραμμές που του δίνονται από το μέντορα και παράλληλα να λάβει ανατροφοδότηση 
προκειμένου να υπάρχει συνεχής βελτίωση.
Τα παραπάνω στοιχεία βρίσκονται σε συμφωνία με τα όσα επισημαίνονται 
από τον Bullogh (2012) σύμφωνα με τον οποίο η κατάρτιση του μέντορα θα πρέπει 
να στηρίζεται και να σχετίζεται με τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων με δεδομένο 
το γεγονός ότι η συμβουλευτική καθοδήγηση στηρίζεται στις θεωρίες της 
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εκπαίδευσης ενηλίκων. Επιπρόσθετα, ιδιαιτερότητες που διέπουν το πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων καθιστούν αναγκαίο να εκτίθενται οι μέντορες σε ποικίλες 
πρακτικές καθοδήγησης, να επιδιώκουν τον αναστοχασμό σε παραμέτρους που 
σχετίζονται με τις μεθόδους διδασκαλίας που αξιοποιούν οι εκπαιδευτές ενηλίκων και 
να επιδιώκουν να εντοπίσουν συγκρίσεις μεταξύ του ρόλου τους ως μέντορα και ως 
εκπαιδευτή (Tang & Choi, 2008).
3.4Ανασκόπηση σχετικών ερευνών 
Σε διεθνές επίπεδο έχουν πραγματοποιηθεί πάρα πολλές έρευνες μέσα από τις 
οποίες αναδεικνύεται η σημασία και η αναγκαιότητα υλοποίησης προγραμμάτων 
mentoring σε όλα τα πεδία της εκπαίδευσης είτε πρόκειται για την  υποχρεωτική 
εκπαίδευση είτε πρόκειται για την  εκπαίδευση που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Οι εκπαιδευτικοί με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας που 
διεξήχθη από τους Richter, Kunter, Ludtke, Klusmann και Baumert (2013) 
επισημαίνουν πως κατά την έναρξη της επαγγελματικής τους θητείας η ποιότητα 
αλλά και η συχνότητα της συμβουλευτικής καθοδήγησης που τους παρέχεται 
επηρεάζει τις παραμέτρους εκείνες που σχετίζονται με την επαγγελματική επάρκεια 
αλλά και την ικανότητα των αρχαρίων εκπαιδευτικών. Σημειώνεται μεταξύ άλλων 
πως οι εκπαιδευτικοί με τη βοήθεια του μέντορα μπορούν πιο εύκολα και γρήγορα 
να κοινωνικοποιηθούν στο επάγγελμα. 
Τα παραπάνω στοιχεία εμπλουτίζονται από τα δεδομένα που προέκυψαν από 
την έρευνα των Ingersoll και Strong (2011) σύμφωνα με την οποία η θετική 
επίδραση των μεντορικών προγραμμάτων έγκειται στο γεγονός ότι παρέχουν 
συστηματική βοήθεια και υποστήριξη η οποία αυξάνει τη δέσμευση των 
εκπαιδευτικών και κατ επέκταση την παραμονή τους στο επάγγελμα. Τους επιτρέπει 
ακόμα να βελτιωθούν σε τομείς που σχετίζονται με ζητήματα διαχείρισης των 
μαθητευόμενων, τη διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος που προάγει τη δημιουργική 
μάθηση, την προσαρμογή του εκπαιδευτικού υλικού και των δραστηριοτήτων στις 
ανάγκες και τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων μέσα από την αξιοποίηση των 
κατάλληλων τεχνικών διδασκαλίας. Επιπρόσθετα,  η συμβουλευτική καθοδήγηση που 
παρέχεται μέσα από τα προγράμματα mentoring συμβάλλει στη βελτίωση αλλά και 
την ανάπτυξη των διδακτικών πρακτικών προκειμένου να παρέχουν οι εκπαιδευτικοί 
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ποιοτικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες ενώ μειώνει τα αρνητικά συναισθήματα όταν 
καλούνται να αντιμετωπίσουν καινούργια καθήκοντα και υποχρεώσεις.
Τα στοιχεία αυτά επιβεβαιώνονται και από την έρευνα που πραγματοποιήθηκε 
από τους Phillips και Fragoulis (2010)  τα αποτελέσματα της οποίας ανέδειξαν την 
ενδυνάμωση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών σε συνάρτηση με τις διδακτικές 
πρακτικές που αξιοποιούν. Η υποστήριξη του μέντορα τους επιτρέπει να αποκτήσουν 
εξειδίκευση αλλά και σημαντικές πρακτικές εμπειρίας ενδυναμώνοντας παράλληλα 
τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και καλλιεργώντας τις απαιτούμενες 
επικοινωνιακές δεξιότητες. Τα οφέλη δεν αντανακλώνται μόνο στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς αλλά από την μεντορική σχέση που αναπτύσσεται επωφελούνται 
τόσο ο μέντορας όσο και ο εκπαιδευτικός οργανισμός στον οποίο εργάζονται. Το 
δεδομένο αυτό συνδέεται με το γεγονός ότι  η συμβουλευτική καθοδήγηση δεν 
περιορίζεται μόνο στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού αλλά 
επεκτείνεται και σε ζητήματα που επιτρέπουν την ανάπτυξη και την καλύτερη 
λειτουργία του εκπαιδευτικού οργανισμού (Russell & Russell, 2011). 
Ωστόσο, ο θεσμός του μέντορα επιτρέπει στους νέους εκπαιδευτικούς να 
μεταβούν ομαλά στο εργασιακό περιβάλλον ενισχύοντας τη στοχαστική πρακτική 
(Sundli, 2007; Dahlgren & Chriac, 2009).Τα ευρήματα της πλειοψηφίας των ερευνών 
όπως είναι για παράδειγμα η έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Dahlgren και 
Chriac (2009) αλλά και η έρευνα του Hudson (2013)  εστιάζουν στο ζήτημα της 
ενδυνάμωσης της επαγγελματικής ανάπτυξης των νέων εκπαιδευτικών η οποία
συνδέεται με την προώθηση της μάθησης μέσα στο  εργασιακό περιβάλλον. Η 
ανάπτυξη της μεντορικής σχέσης ενθαρρύνει και βελτιώνει τη συνεργασία μεταξύ 
των μελών του εκπαιδευτικού προσωπικού στον εκάστοτε εκπαιδευτικό οργανισμό. 
Από την άλλη μεριά, η επαγγελματική ανάπτυξη διασφαλίζεται μέσα από τις 
ευκαιρίες πρακτικής εξάσκησης στις οποίες έχουν τη δυνατότητα να εμπλακούν οι 
εκπαιδευτικοί (Garza, 2012).
3.5 Σύνοψη Κεφαλαίου
Στο τρίτο κεφάλαιο της παρούσας διπλωματικής εργασίας  το κέντρο βάρους 
εστίασε στην εφαρμογή του mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Από τη 
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βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώθηκε ότι δεν υπάρχουν διαφοροποιήσεις όσον 
αφορά τον τρόπο εφαρμογής της μεντορείας ανάμεσα στην υποχρεωτική εκπαίδευση 
και τις δομές δια βίου μάθησης καθώς στη σημερινή εποχή, υπογραμμίζεται η 
σημασία και η αναγκαιότητα υποστήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτικών. Η 
συμβουλευτική καθοδήγηση (mentoring) συμβάλλει με καταλυτικό τρόπο στη συνεχή 
βελτίωση του ανθρώπινου κεφαλαίου. Οι προκλήσεις και οι προβληματισμοί που 
αφορούν την υλοποίηση προγραμμάτων mentoring είναι άρρηκτα συνυφασμένοι με 
την εκπαίδευση και τις δεξιότητες που διαθέτουν οι μέντορες ώστε να μπορέσουν να 
ανταπεξέλθουν στον πολυσύνθετο ρόλο τους.
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ΜΕΡΟΣ Β΄: ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ
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Κεφάλαιο 4 Μεθοδολογία έρευνας 
4.1Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 
Ο σκοπός της διπλωματικής εργασίας είναι η διερεύνηση των απόψεων των 
στελεχών και των εκπαιδευτών ενηλίκων των ΚΕΚ σχετικά με τη σημασία και την  
αναγκαιότητα συστηματικής εφαρμογής του θεσμού του mentoring στην εκπαίδευση 
ενηλίκων. Με άλλα λόγια,  επιδιώκεται να διαφανεί σε ένα πρώτο επίπεδο αν  και σε 
ποιο βαθμό εφαρμόζεται ο θεσμός  του mentoring στα KEK, ο τρόπος με τον οποίο 
εφαρμόζεται και τα βασικότερα εμπόδια που επηρεάζουν  την αποτελεσματική 
εφαρμογή του.
Λαμβάνοντας υπόψη  το σκοπό και τους επιμέρους στόχους της 
προτεινόμενης έρευνας, τα ερευνητικά ερωτήματα που καθοδηγούν την έρευνα είναι 
τα ακόλουθα: 
1. Σε ποιο βαθμό τίθεται σε εφαρμογή το mentoring στα ΚΕΚ   στο πλαίσιο της 
επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων;
2. Σε ποιο βαθμό  αναγνωρίζουν τα στελέχη και οι εκπαιδευτές ενηλίκων των
ΚΕΚ  τη σημασία και τα πλεονεκτήματα εφαρμογής του θεσμού του μέντορα 
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων;
3. Ποια είναι τα βασικότερα εμπόδια σύμφωνα με τις απόψεις των στελεχών και 
των εκπαιδευτών ενηλίκων στα οποία προσκρούει η εφαρμογή του θεσμού 
του mentoring στα ΚΕΚ; 
4. Σε ποιο βαθμό τα στελέχη τα οποία αναλαμβάνουν να επιτελέσουν το ρόλο 
του μέντορα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν λάβει την 
κατάλληλη εκπαίδευση ώστε να ανταποκριθούν με επάρκεια στα σύνθετα 
καθήκοντα που ενέχει ο θεσμός του μέντορα;
5. Εντοπίζονται διαφοροποιήσεις στις απόψεις των στελεχών και των 
εκπαιδευτών ενηλίκων που εργάζονται σε ΚΕΚ  σχετικά με την εφαρμογή του 
θεσμού του μέντορα; 
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4.2 Μέθοδος έρευνας και εργαλείο συλλογής δεδομένων
Η έρευνα είναι η συστηματική αναζήτηση πληροφοριών, η οποία αποβλέπει 
την αξιοποίηση των απαντήσεων σε σημαντικά για αυτή ερωτήματα με την επιλογή 
των κατάλληλων μεθόδων και τεχνικών. Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων και η 
ανάλυσή τους συνιστά μέρος της εργασίας του ερευνητή, ο οποίος αξιοποιεί και 
ερμηνεύει τα δεδομένα ως βάση εξαγωγής αξιόπιστων συμπερασμάτων. Η ποσοτική 
έρευνα που αξιοποιήθηκε στο πλαίσιο της παρούσας διπλωματικής εργασίας 
επιλέχθηκε καθώς αναγνωρίζεται πως ένα από τα βασικά πλεονεκτήματα που 
συνοδεύουν την υλοποίηση ποσοτικών ερευνών είναι η συλλογή και η ερμηνεία 
δεδομένων τα οποία παρουσιάζονται με τη μορφή ξεχωριστών μονάδων. Πιο 
συγκεκριμένα μέσα από τη διαμόρφωση συγκεκριμένων κλιμάκων διασφαλίζεται η 
ευκολότερη ανάλυση των αποτελεσμάτων και παράλληλα καθίσταται εφικτή η 
διαμόρφωση μιας γενικής εικόνας σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτών ενηλίκων 
αλλά και των στελεχών των ΚΕΚ με όσο το δυνατόν πιο αντικειμενικό τρόπο 
(Creswell, 2011; Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016; Cohen, Manion & 
Morrison, 2007).
Όσον αφορά το ερευνητικό εργαλείο που επιλέχθηκε να αξιοποιηθεί στο 
πλαίσιο της παρούσας έρευνας, αυτό είναι το ερωτηματολόγιο το οποίο αποτελείται
από ερωτήσεις κλειστού τύπου. Οι «δομημένες, κλειστές ερωτήσεις είναι χρήσιμες, 
καθώς μπορούν να παράγουν συχνότητες απαντήσεων που επιδέχονται στατιστικούς 
χειρισμούς και ανάλυση. Επίσης, δίνουν τη δυνατότητα συγκρίσεων μεταξύ ομάδων 
του δείγματος» (Cohen, Manion & Morrison, 2007, σ. 417). Είναι σημαντικό να 
σημειωθεί ότι επιλέχθηκε να αξιοποιηθεί ως εργαλείο συλλογής δεδομένων το 
ερωτηματολόγιο καθώς συνιστά ένα σταθμισμένο τρόπο συλλογής των δεδομένων 
ενώ παράλληλα αποτελεί ένα από τα πιο διαδεδομένα εργαλεία που αξιοποιούνται 
στις εκπαιδευτικές έρευνες (Creswell, 2011). 
Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε κατασκευάστηκε από την ίδια τη 
γράφουσα αξιοποιώντας αφενός τα δεδομένα και τα στοιχεία που προέκυψαν από τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση και αφετέρου λήφθηκε υπόψη για την κατασκευή του 
τόσο ο σκοπός όσο και τα ερευνητικά ερωτήματα που επιλέχθηκαν να καθοδηγήσουν 
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την έρευνα. Ως προς τον τρόπο με τον οποίο δομήθηκε το ερωτηματολόγιο θα πρέπει 
να παρατηρηθεί ότι  διακρίνεται σε δύο μέρη εκ των οποίων το πρώτο αφορά τη 
συγκέντρωση των δημογραφικών στοιχείων των συμμετεχόντων στην έρευνα. Το 
δεύτερο μέρος αποτελείται από 27 ερωτήματα τα οποία  συγκροτούν τρεις 
διαφορετικούς άξονες οι οποίοι είναι α) η εφαρμογή του mentoring, β) τα 
πλεονεκτήματα του mentoring και γ) η εκπαίδευση του μέντορα και η 
αποτελεσματική ανταπόκριση στο ρόλο του. Τα ερωτήματα διαμορφώθηκαν με τη 
μορφή της κλίμακας Likert ( καθόλου έως πάρα πολύ).
4.3 Δείγμα έρευνας 
Το δείγμα της έρευνας προήλθε από άτομα που εργάζονται σε ΚΕΚ του Νομού 
Θεσσαλονίκης. Πιο συγκεκριμένα συμμετείχαν 50 εκπαιδευτές ενηλίκων και 50 
στελέχη ΚΕΚ. Η επιλογή του δείγματος έγινε με τη μέθοδο της βολικής 
δειγματοληψίας.
4.4 Άξονες έρευνας και αντιστοίχιση με τους άξονες του 
ερωτηματολογίου
Άξονας 1: 
Συστηματικότητα 
εφαρμογής του 
mentoring στα ΚΕΚ (1ο
ερευνητικό ερώτημα)
Σε αυτό τον άξονα αναμένεται να δοθούν απαντήσεις 
από τις ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στην 
ενότητα του ερωτηματολογίου με τίτλο «Εφαρμογή 
του Mentoring»
Άξονας 2: Αναγκαιότητα 
και πλεονεκτήματα 
εφαρμογής του 
mentoring στα ΚΕΚ (2ο
ερευνητικό ερώτημα)
Σε αυτό τον άξονα αναμένεται να δοθούν απαντήσεις 
από τις ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στην 
ενότητα του ερωτηματολογίου με τίτλο «Εφαρμογή 
του Mentoring» όπως επίσης και από τις απαντήσεις 
στην ενότητα με τίτλο «Πλεονεκτήματα του 
Mentoring»
Άξονας 3: Εμπόδια κατά 
την εφαρμογή του 
mentoring στα ΚΕΚ (3ο
ερευνητικό ερώτημα)
Σε αυτό τον άξονα αναμένεται να δοθούν απαντήσεις 
από τις ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στην 
ενότητα του ερωτηματολογίου με τίτλο
«Πλεονεκτήματα του Mentoring» όπως επίσης και 
από τις απαντήσεις στην ενότητα με τίτλο 
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«Εκπαίδευση Μέντορα και Αποτελεσματική 
ανταπόκριση στο ρόλο του»
Άξονας 4: Εκπαίδευση
των στελεχών για το 
ρόλο του μέντορα 
Σε αυτό τον άξονα αναμένεται να δοθούν απαντήσεις 
από τις ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στην 
ενότητα του ερωτηματολογίου με τίτλο «Εκπαίδευση 
Μέντορα και Αποτελεσματική ανταπόκριση στο 
ρόλο του» 
Άξονας 5: 
Διαφοροποιήσεις στις 
απόψεις των στελεχών 
και των εκπαιδευτών 
ενηλίκων που εργάζονται 
σε ΚΕΚ (5ο ερευνητικό 
ερώτημα)
Σε αυτό τον άξονα αναμένεται να δοθούν απαντήσεις 
από τις συσχετίσεις που θα πραγματοποιηθούν κατά 
την επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων 
56
Κεφάλαιο 5 Αποτελέσματα έρευνας 
5.1. Δημογραφικά στοιχεία δείγματος
Στον Πίνακα 1 δίνονται τα αποτελέσματα σχετικά με τα δημογραφικά 
στοιχεία των 100 συμμετεχόντων στην έρευνα. Συνολικά συμμετείχαν στην έρευνα 
54 (54%) άντρες και 46 (46%) γυναίκες. Τα αποτελέσματα αναφορικά με την 
ηλικιακή κατανομή έδειξαν ότι το 42% (ν=42) των συμμετεχόντων ήταν ηλικίας 41 
έως 50 ετών, το 25% (ν=25) ήταν ηλικίας 31 έως 40 ετών, το 15% (ν=15) ήταν 
ηλικίας 51 έως 60 ετών, το 14% (ν=14) ήταν ηλικίας έως 30 ετών και το 4% (ν=4) 
ήταν ηλικίας άνω των 60 ετών. 
Τα αποτελέσματα σχετικά με το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων 
έδειξαν ότι το 49% (ν=49) είχαν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης, το 35% (ν=35) 
ήταν απόφοιτοι ΑΕΙ, το 10% (ν=10) ήταν κάτοχοι διδακτορικού διπλώματος 
ειδίκευσης και το 10% (ν=10) ήταν κάτοχοι δεύτερου πτυχίου. Τέλος, το 51% (ν=51) 
είχαν λάβει κάποιου είδους επιμόρφωση. 
Πίνακας 1. Δημογραφικά στοιχεία δείγματος 
ν %
Φύλο Άντρας 54 54.0%
Γυναίκα 46 46.0%
Ηλικία Έως 30 ετών 14 14.0%
31-40 25 25.0%
41-50 42 42.0%
51-60 15 15.0%
Άνω των 60 ετών 4 4.0%
Θέση Στέλεχος 50 50.0%
Εκπαιδευτής ενηλίκων 50 50.0%
Σπουδές Απόφοιτος ΑΕΙ 35 35.0%
Μεταπτυχιακό 49 49.0%
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Μεταπτυχιακό στην 
Εκπαίδευση Ενηλίκων
8 8.0%
Διδακτορικό 10 10.0%
Διδακτορικό στην 
εκπαίδευση ενηλίκων
2 2.0%
Δεύτερο πτυχίο 10 10.0%
Άλλο 3 3.0%
Επιμόρφωση Ναι 51 51%
Όχι 49 49%
Τα αποτελέσματα σχετικά με το φύλο και την ηλικιακή κατανομή του δείγματος 
παρουσιάζονται στο Γράφημα 1 και στο Γράφημα 2. 
Γράφημα  1 Κατανομή φύλου
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Γράφημα  2 Ηλικιακή κατανομή
Τα αποτελέσματα για το κατά πόσο έχουν λάβει επιμόρφωση δίνονται
διαγραμματικά στο Γράφημα 3.
Γράφημα  3 Παρακολούθηση επιμόρφωσης
Στην συνέχεια και στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για τα 
δημογραφικά στοιχεία ανάλογα με την θέση των συμμετεχόντων (στέλεχος ή 
εκπαιδευτής ενηλίκων). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι στην ομάδα των 50 ατόμων 
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που αποτελούνταν από στελέχη η πλειοψηφία ήταν γυναίκες (ν=27, 54%), ηλικίας 31 
έως 40 ετών (ν=16, 32%) ή 41 έως 50 ετών (ν=19, 38%), απόφοιτοι ΑΕΙ (ν=23, 46%) 
ή κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών (ν=16, 32%) και είχαν λάβει κάποιου 
είδους επιμόρφωση (ν=33, 66%). Αντίθετα, στην ομάδα των 50 εκπαιδευτών 
ενηλίκων, η πλειοψηφία ήταν άντρες (ν=31, 62%), ηλικίας 41 έως 50 ετών (ν=23, 
46%), κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών (ν=33, 66%) και δεν είχαν λάβει 
κάποιου είδους επιμόρφωση (ν=32, 64%).
Πίνακας 2. Δημογραφικά στοιχεία δείγματος ως προς την θέση των συμμετεχόντων
Θέση
Στέλεχος
Εκπαιδευτής 
ενηλίκων
ν % ν %
Φύλο Άντρας 23 46.0% 31 62.0%
Γυναίκα 27 54.0% 19 38.0%
Ηλικία Έως 30 ετών 6 12.0% 8 16.0%
31-40 16 32.0% 9 18.0%
41-50 19 38.0% 23 46.0%
51-60 8 16.0% 7 14.0%
Άνω των 60 ετών 1 2.0% 3 6.0%
Σπουδές Απόφοιτος ΑΕΙ 23 46.0% 13 26.0%
Μεταπτυχιακό 16 32.0% 33 66.0%
Μεταπτυχιακό στην Εκπαίδευση 
Ενηλίκων
2 4.0% 6 12.0%
Διδακτορικό 10 20.0% 0 0.0%
Διδακτορικό στην εκπαίδευση 
ενηλίκων
1 2.0% 1 2.0%
Δεύτερο πτυχίο 5 10.0% 5 10.0%
Άλλο 3 4.0% 0 0.0%
Επιμόρφωση Ναι 33 66% 18 36.0%
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Όχι 17 34% 32 64.0%
Από την ανάλυση των δεδομένων παρατηρήθηκε ότι τα στελέχη είναι πιο πιθανό να 
έχουν λάβει κάποιους είδους επιμόρφωση και τα αποτελέσματα δίνονται 
διαγραμματικά στο Γράφημα 4.
Γράφημα  4 Αποτελέσματα για την παρακολούθηση επιμόρφωσης
Τέλος, στο Γράφημα 5 δίνονται τα αποτελέσματα για το κατά πόσο είναι 
ικανοποιημένοι όσοι έχουν παρακολουθήσει κάποιο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Από 
την ανάλυση προέκυψε ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων που είχαν 
παρακολουθήσει πρόγραμμα επιμόρφωσης είναι πολύ ή πάρα πολύ ικανοποιημένοι 
(ν=27, 53.9%).
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Γράφημα  5 Αποτελέσματα ικανοποίησης από την επιμόρφωση
5.2. Αποτελέσματα για την εφαρμογή και την σημαντικότητα του 
mentoring στα ΚΕΚ  στο πλαίσιο της επαγγελματικής εξέλιξης των 
εκπαιδευτών ενηλίκων
Στην δεύτερη ενότητα του κεφαλαίου δίνονται τα αποτελέσματα που 
προέκυψαν από την ανάλυση των απαντήσεων για το σύνολο των 100 συμμετεχόντων 
αναφορικά με την εφαρμογή και την σημαντικότητα του mentoring στα ΚΕΚ  στο 
πλαίσιο της επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων. Τα σημαντικά 
αποτελέσματα που προέκυψαν από την σύγκριση μεταξύ εκπαιδευτών και στελεχών 
δίνονται στην ενότητα 5.2.1. 
Από τον Πίνακα 3 προκύπτει ότι το 66.6% (ν=66) των συμμετεχόντων θεωρεί 
ότι το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων είτε δεν εφαρμόζεται καθόλου 
είτε εφαρμόζεται σε μικρό βαθμό. Αντίθετα, μόλις το 15% (ν=15.2) απάντησε ότι το 
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων εφαρμόζεται σε πολύ ή πάρα πολύ 
μεγάλο βαθμό. Επιπρόσθετα, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (ν=74, 74.7%) 
συμφωνεί σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο βαθμό με το ότι πρέπει να καταστεί πιο 
συστηματική η εφαρμογή του mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
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παρόμοια το 76.3% (ν=76) των συμμετεχόντων συμφωνεί σε πολύ ή πάρα πολύ 
μεγάλο βαθμό με το ότι πρέπει να γίνουν τροποποιήσεις στο τρόπο με τον οποίο 
εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Τα παραπάνω 
αποτελέσματα δείχνουν ότι κατά την άποψη των στελεχών και των εκπαιδευτών 
ενηλίκων των ΚΕΚ το  mentoring δεν εφαρμόζεται σε ικανοποιητικό βαθμό στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά παρόλα αυτά οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν ότι 
πρέπει να υπάρχουν τροποποιήσεις και συστηματικότερη εφαρμογή του.
Παρόμοια, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (ν=75, 76.5%) θεωρεί ότι είναι 
σημαντική η εφαρμογή του mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων σε πολύ ή 
πάρα πολύ μεγάλο βαθμό ενώ το 77.6% (ν=76) θεωρεί ότι είναι αναγκαία η εφαρμογή 
του mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Επιπλέον, το 67.7% (ν=67) των 
συμμετεχόντων συμφωνεί σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο βαθμό με το ότι πρέπει να 
είναι υποχρεωτική η συμμετοχή σε προγράμματα mentoring. Τα παραπάνω 
αποτελέσματα δείχνουν ότι κατά την άποψη των στελεχών και των εκπαιδευτών 
ενηλίκων των ΚΕΚ το mentoring είναι ένα απαραίτητο στοιχείο που πρέπει να 
ενσωματωθεί στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και αναγνωρίζει ότι πρέπει να 
είναι υποχρεωτικό στις διαδικασίες εκπαίδευσης ενηλίκων.
Τέλος, μόλις το 29.3% (ν=29) θεωρεί ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται 
το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει πολλά ή πάρα πολλά 
πλεονεκτήματα και το 47% (ν=46) αναγνωρίζει ότι ο τρόπος με τον οποίο 
εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει πολλά ή πάρα 
πολλά μειονεκτήματα. Τα παραπάνω αποτελέσματα δείχνουν ότι κατά την άποψη των 
στελεχών και των εκπαιδευτών ενηλίκων των ΚΕΚ το  mentoring όπως εφαρμόζεται 
την υπάρχουσα στιγμή έχει περισσότερα μειονεκτήματα από πλεονεκτήματα. 
Πίνακας 3. Περιγραφικά αποτελέσματα για τις 8 δηλώσεις που καταγράφουν την άποψη των 
συμμετεχόντων αναφορικά με την εφαρμογή και την σημαντικότητα του mentoring στα ΚΕΚ   
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ
ν % ν % ν % ν % ν %
1. Θεωρείτε ότι 
εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων;
22 22.2% 44 44.4% 18 18.2% 10 10.1% 5 5.1%
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2. Πιστεύετε ότι θα πρέπει 
να καταστεί πιο 
συστηματική η 
εφαρμογή του mentoring 
στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων;
2 2.0% 3 3.0% 20 20.2% 33 33.3% 41 41.4%
3. Πιστεύετε ότι θα πρέπει 
να γίνουν τροποποιήσεις 
στο τρόπο με τον οποίο 
εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων;
2 2.1% 4 4.1% 17 17.5% 46 47.4% 28 28.9%
4. Θεωρείτε ότι είναι 
σημαντική η εφαρμογή 
του mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης 
ενηλίκων;
1 1.0% 4 4.1% 18 18.4% 34 34.7% 41 41.8%
5. Θεωρείτε ότι είναι 
αναγκαία η εφαρμογή 
του mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης 
ενηλίκων;
5 5.1% 5 5.1% 12 12.2% 34 34.7% 42 42.9%
6. Θεωρείτε ότι θα πρέπει 
να είναι υποχρεωτική η 
συμμετοχή σε 
προγράμματα 
mentoring;
8 8.1% 9 9.1% 15 15.2% 38 38.4% 29 29.3%
7. Θεωρείτε ότι ο τρόπος 
με τον οποίο 
εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων 
έχει πλεονεκτήματα;
19 19.2% 27 27.3% 24 24.2% 18 18.2% 11 11.1%
8. Θεωρείτε ότι ο τρόπος 
με τον οποίο 
εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων 
έχει μειονεκτήματα;
8 8.2% 17 17.3% 27 27.6% 19 19.4% 27 27.6%
5.2.1 Διαφοροποιήσεις μεταξύ εκπαιδευτών ενηλίκων και στελεχών για την 
εφαρμογή του mentoring στα ΚΕΚ   
Στην συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αναφορικά με την άποψη 
των συμμετεχόντων για την εφαρμογή του mentoring ως προς την θέση τους (στελέχη 
και εκπαιδευτές ενηλίκων). Για να διερευνηθεί κατά πόσο υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος 
ανεξαρτησίας χ2. Η πρώτη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων 
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προέκυψε ως προς το κατά πόσο πιστεύουν ότι εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων; χ2(4)=19.153, p=0.001<0.05. 
Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 6 από όπου και 
προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (30.6%) πιστεύουν ότι το mentoring
εφαρμόζεται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο 
βαθμό σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων (0%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι οι 
εκπαιδευτές ενηλίκων δεν αναγνωρίζουν στον ίδιο βαθμό με τα στελέχη ότι το 
mentoring εφαρμόζεται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.
Γράφημα  6 Αποτελέσματα για την εφαρμογή του mentoring
Η δεύτερη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το κατά πόσο βρίσκουν αναγκαία την εφαρμογή του mentoring στην  
εκπαίδευση ενηλίκων; χ2(4)=9.679, p=0.031<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται 
διαγραμματικά στο Γράφημα 7 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό 
εκπαιδευτών ενηλίκων (10%) δεν βρίσκουν καθόλου αναγκαία την εφαρμογή του 
mentoring στην εκπαίδευση ενηλίκων σε σύγκριση με τα στελέχη (0%). Ουσιαστικά 
προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν περισσότερο την αναγκαιότητα του
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.
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Γράφημα  7 Αποτελέσματα για την αναγκαιότητα εφαρμογής του mentoring
Η επόμενη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το κατά πόσο ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων έχει πλεονεκτήματα; χ2(4)=19.676, p=0.001<0.05. Τα 
αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 8 από όπου και προκύπτει ότι 
μεγαλύτερο ποσοστό εκπαιδευτών ενηλίκων (68%) δεν βρίσκει καθόλου ή βρίσκει 
λίγα μειονεκτήματα στον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων σε σύγκριση με τα στελέχη (24.5%). Ουσιαστικά 
προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν περισσότερο τα πλεονεκτήματα από τον 
τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.
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Γράφημα  8 Αποτελέσματα για το κατά πόσο ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων έχει πλεονεκτήματα ως προς τη θέση
5.3. Αποτελέσματα για τα πλεονεκτήματα και τα εμπόδια του 
mentoring στα ΚΕΚ  στο πλαίσιο της επαγγελματικής εξέλιξης των 
εκπαιδευτών ενηλίκων
Στην τρίτη ενότητα του κεφαλαίου δίνονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν 
από την ανάλυση των απαντήσεων για το σύνολο των 100 συμμετεχόντων σχετικά με 
τα πλεονεκτήματα και τα εμπόδια του mentoring στα ΚΕΚ  στο πλαίσιο της 
επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων. Τα σημαντικά αποτελέσματα 
που προέκυψαν από την σύγκριση μεταξύ εκπαιδευτών και στελεχών δίνονται στην 
ενότητα 5.3.1. 
Από τον Πίνακα 4 προκύπτει ότι το 35.4% (ν=35) θεωρεί ότι ο τρόπος με τον 
οποίο εφαρμόζεται το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην ομαλή 
προσαρμογή των εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα. Παρόμοια, μικρό ποσοστό 
του δείγματος αναγνώρισε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring 
συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων (ν=27, 27.5%), στην προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτών ενηλίκων 
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(ν=22, 22.2%), στην επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτών ενηλίκων (ν=17, 
17.3%), στο καλύτερο σχεδιασμό της διδασκαλίας στο πεδίο της εκπαίδευσης (ν=24, 
24.3%), στο καλύτερο προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου στο πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (ν=24, 24.3%) στην καλύτερη αξιοποίηση των διδακτικών 
στρατηγικών και τεχνικών (ν=24, 24.3%), στην αποτελεσματική αξιοποίηση των 
εποπτικών μέσων από τη μεριά του εκπαιδευτή ενηλίκων (ν=23, 23.2%), στην 
αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας των ενήλικων εκπαιδευόμενων (ν=18, 18.2%) 
και στην αποτελεσματική διαχείριση των κρίσεων που ανακύπτουν σε μια ομάδα 
ενήλικων εκπαιδευόμενων (ν=22, 22.3%). Επιπλέον, μόλις το 17.2% (ν=17) των 
συμμετεχόντων αναγνώρισε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring 
διευκολύνει πολύ ή πάρα πολύ τις πρακτικές ανατροφοδότησης. 
Πίνακας 4. Περιγραφικά αποτελέσματα για τις 10 δηλώσεις που καταγράφουν τα 
πλεονεκτήματα και τα εμπόδια του mentoring στα ΚΕΚ  στο πλαίσιο της επαγγελματικής 
εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων
Πιστεύετε ότι ο τρόπος με 
τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ
ν % ν % ν % ν % ν %
1. Συμβάλλει στην ομαλή 
προσαρμογή των 
εκπαιδευτών ενηλίκων 
στο επάγγελμα;
10 10.1% 31 31.3% 23 23.2% 26 26.3% 9 9.1%
2. Συμβάλλει στην 
επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτών 
ενηλίκων;
14 14.3% 31 31.6% 26 26.5% 20 20.4% 7 7.1%
3. Συμβάλλει στην 
προσωπική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτών 
ενηλίκων;
13 13.1% 37 37.4% 27 27.3% 14 14.1% 8 8.1%
4. Συμβάλλει στην 
επαγγελματική 
ικανοποίηση των 
εκπαιδευτών ενηλίκων;
13 13.3% 30 30.6% 38 38.8% 12 12.2% 5 5.1%
5. Συμβάλλει στο καλύτερο 
σχεδιασμό της 
διδασκαλίας στο πεδίο 
της εκπαίδευσης
ενηλίκων;
10 10.1% 34 34.3% 31 31.3% 18 18.2% 6 6.1%
6. Συμβάλλει στο καλύτερο 
προγραμματισμό του 
εκπαιδευτικού έργου στο 
πεδίο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων
7 7.1% 42 42.4% 26 26.3% 18 18.2% 6 6.1%
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7. Συμβάλλει στην 
καλύτερη αξιοποίηση 
των διδακτικών 
στρατηγικών και 
τεχνικών
12 12.1% 35 35.4% 28 28.3% 19 19.2% 5 5.1%
8. Συμβάλλει στην 
αποτελεσματική 
αξιοποίηση των 
εποπτικών μέσων από τη 
μεριά του εκπαιδευτή 
ενηλίκων
12 12.1% 26 26.3% 38 38.4% 19 19.2% 4 4.0%
9. Συμβάλλει στην 
αποτελεσματική 
διαχείριση της ομάδας 
των ενήλικων 
εκπαιδευόμενων
23 23.2% 25 25.3% 33 33.3% 11 11.1% 7 7.1%
10. Συμβάλλει στην 
αποτελεσματική 
διαχείριση των κρίσεων 
που ανακύπτουν σε μια 
ομάδα ενήλικων 
εκπαιδευόμενων
26 26.3% 24 24.2% 27 27.3% 15 15.2% 7 7.1%
11. Διευκολύνει τις 
πρακτικές 
ανατροφοδότησης
21 21.2% 28 28.3% 33 33.3% 12 12.1% 5 5.1%
5.3.1 Διαφοροποιήσεις μεταξύ εκπαιδευτών ενηλίκων και στελεχών για τα 
πλεονεκτήματα και τα εμπόδια του mentoring στα ΚΕΚ στο πλαίσιο της 
επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων
Στην συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αναφορικά με την άποψη 
των συμμετεχόντων για τα πλεονεκτήματα και τα εμπόδια του mentoring στα ΚΕΚ 
στο πλαίσιο της επαγγελματικής εξέλιξης των εκπαιδευτών ενηλίκων ως προς την 
θέση τους (στελέχη και εκπαιδευτές ενηλίκων). Για να διερευνηθεί κατά πόσο 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων χρησιμοποιήθηκε ο 
έλεγχος ανεξαρτησίας χ2. 
Η πρώτη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το κατά πόσο θεωρούν ότι το mentoring συμβάλλει στην ομαλή προσαρμογή 
των εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα; χ2(4)=15.941, p=0.005<0.05. Τα 
αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 9 από όπου και προκύπτει ότι 
μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (49%) πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή 
πάρα πολύ στην ομαλή προσαρμογή των εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα σε 
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σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων (22%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη 
αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό την συμβολή του mentoring στην ομαλή 
προσαρμογή των εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές. 
Γράφημα  9 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στην ομαλή προσαρμογή των εκπαιδευτών 
ενηλίκων στο επάγγελμα
Η δεύτερη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων; χ2(4)=19.140, p=0.001<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά
στο Γράφημα 10 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (45.8%) 
πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτών ενηλίκων σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων 
(10%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
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την συμβολή του mentoring στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων σε σύγκριση με τους ίδιους τους εκπαιδευτές. 
Γράφημα  10 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων ως προς τη θέση
Η δεύτερη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στην προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων; χ2(4)=14.293, p=0.006<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά
στο Γράφημα 11 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (36.7%) 
πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην προσωπική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτών ενηλίκων σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων (8%). 
Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό την 
συμβολή του mentoring στην προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτών ενηλίκων σε 
σύγκριση με τους ίδιους τους εκπαιδευτές. 
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Γράφημα  11 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στην προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτών 
ενηλίκων ως προς τη θέση
Η τρίτη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στον καλύτερο σχεδιασμό της διδασκαλίας στο 
πεδίο της εκπαίδευσης; χ2(4)=12.881, p=0.012<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται 
διαγραμματικά στο Γράφημα 12 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό 
στελεχών (38.8%) πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στον 
καλύτερο σχεδιασμό της διδασκαλίας στο πεδίο της εκπαίδευσης σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές ενηλίκων (10%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό την συμβολή του mentoring στον καλύτερο σχεδιασμό της 
διδασκαλίας στο πεδίο της εκπαίδευσης σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων.
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Γράφημα  12 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στον καλύτερο σχεδιασμό της διδασκαλίας στην 
εκπαίδευση ενηλίκων ως προς τη θέση
Η επόμενη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στον καλύτερο προγραμματισμό του 
εκπαιδευτικού έργου στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων; χ2(4)=11.151,
p=0.021<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 13 από όπου 
και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (34.7%) πιστεύουν ότι το mentoring
συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στον καλύτερο προγραμματισμό του εκπαιδευτικού 
έργου στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές 
ενηλίκων (14%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό την συμβολή του mentoring στον καλύτερο προγραμματισμό του 
εκπαιδευτικού έργου στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές ενηλίκων.
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Γράφημα  13 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στον καλύτερο προγραμματισμός του 
εκπαιδευτικού έργου στην εκπαίδευση ενηλίκων ως προς τη θέση
Η επόμενη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στην καλύτερη αξιοποίηση των διδακτικών 
στρατηγικών και τεχνικών; χ2(4)=11.818, p=0.019<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται 
διαγραμματικά στο Γράφημα 14 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό 
στελεχών (34.7%) πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην
καλύτερη αξιοποίηση των διδακτικών στρατηγικών και τεχνικών σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές ενηλίκων (14%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό την συμβολή του mentoring στην καλύτερη αξιοποίηση των 
διδακτικών στρατηγικών και τεχνικών σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων.
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Γράφημα  14 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στην καλύτερη αξιοποίηση των διδακτικών 
στρατηγικών και τεχνικών ως προς τη θέση
Η επόμενη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring συμβάλλει στην αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας των 
ενήλικων εκπαιδευόμενων; χ2(4)=18.083, p=0.001<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται 
διαγραμματικά στο Γράφημα 15 από όπου και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό 
στελεχών (24.4%) πιστεύουν ότι το mentoring συμβάλλει πολύ ή πάρα πολύ στην
αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας των ενήλικων εκπαιδευόμενων σε σύγκριση 
με τους εκπαιδευτές ενηλίκων (12%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη 
αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό την συμβολή του mentoring στην
αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας των ενήλικων εκπαιδευόμενων σε σύγκριση 
με τους εκπαιδευτές ενηλίκων.
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Γράφημα  15 Αποτελέσματα για το αν το mentoring συμβάλλει στην αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας 
των ενήλικων εκπαιδευόμενων ως προς τη θέση
Η επόμενη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων προέκυψε ως 
προς το αν το mentoring διευκολύνει τις πρακτικές ανατροφοδότησης; χ2(4)=13.175,
p=0.010<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 16 από όπου 
και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (26.5%) πιστεύουν ότι το mentoring
διευκολύνει πολύ ή πάρα πολύ τις πρακτικές ανατροφοδότησης σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές ενηλίκων (8%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα στελέχη αναγνωρίζουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό την συμβολή του mentoring στις πρακτικές ανατροφοδότησης σε 
σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων.
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Γράφημα  16 Αποτελέσματα για το αν το mentoring διευκολύνει τις πρακτικές ανατροφοδότησης ως προς τη 
θέση
5.4. Αποτελέσματα για την εκπαίδευση του μέντορα και την 
αποτελεσματική ανταπόκριση στο ρόλο του
Στην τελευταία ενότητα του κεφαλαίου δίνονται τα αποτελέσματα που 
προέκυψαν από την ανάλυση των απαντήσεων για το σύνολο των 100 συμμετεχόντων 
σχετικά με την εκπαίδευση του μέντορα και την αποτελεσματική ανταπόκριση στο 
ρόλο του. Τα σημαντικά αποτελέσματα που προέκυψαν από την σύγκριση μεταξύ 
εκπαιδευτών και στελεχών δίνονται στην ενότητα 5.4.1. 
Από τον Πίνακα 6 προκύπτει ότι το 53% (ν=52) των συμμετεχόντων θεωρεί 
ότι τα στελέχη που αναλαμβάνουν το ρόλο του μέντορα δεν διαθέτουν καθόλου ή 
διαθέτουν λίγη από την απαιτούμενη κατάρτιση. Ενώ το 67.7% (ν=67) των 
συμμετεχόντων αναγνωρίζει ότι είναι πολύ ή πάρα πολύ αναγκαία η ενδυνάμωση των 
γνώσεων των μεντόρων για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους και το 69.7% (ν=69) 
των συμμετεχόντων αναγνωρίζει ότι είναι πολύ ή πάρα πολύ αναγκαία την 
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ενδυνάμωση των δεξιοτήτων των μεντόρων. Τα αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι οι 
συμμετέχοντες στην έρευνα αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της ενδυνάμωσης των 
γνώσεων και δεξιοτήτων των μεντόρων για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους 
θεωρώντας ότι έως τώρα τα στελέχη που έχουν το ρόλο του μέντορα δεν έχουν την 
απαιτούμενη κατάρτιση. 
Επιπρόσθετα, από την ανάλυση προέκυψε ότι το 67.6% (ν=67) των
συμμετεχόντων πιστεύει σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο βαθμό ότι θα πρέπει οι 
μέντορες να λάβουν πρόσθετη επιμόρφωση για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους και 
το 69.7% (ν=69)  θεωρούν πολύ ή πάρα πολύ σημαντικό οι μέντορες να 
επιμορφώνονται συνεχώς για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους. Παρόμοια το 66.7% 
(ν=66) πιστεύει σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο βαθμό ότι θα πρέπει οι μέντορες να 
λαμβάνουν υποστήριξη και καθοδήγηση σε συστηματική βάση για να ανταπεξέλθουν 
στο ρόλο τους ενώ το 72.7% (ν=72) πιστεύει σε πολύ ή πάρα πολύ μεγάλο βαθμό ότι 
η συνεχής κατάρτιση των μεντόρων δύναται να καταστήσει πιο αποτελεσματική την 
εφαρμογή του θεσμού στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Τέλος, η πλειοψηφία 
των συμμετεχόντων θεωρεί ότι η ενδυνάμωση των γνώσεων (ν=75, 75.7%) και των 
δεξιοτήτων (ν=76, 76.75) των μεντόρων δύναται να καταστήσει πολύ ή πάρα πολύ 
πιο αποτελεσματική την εφαρμογή  στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Τα 
αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι οι συμμετέχοντες στην έρευνα αναγνωρίζουν την 
αναγκαιότητα της εκπαίδευσης και ενδυνάμωσης των γνώσεων και δεξιοτήτων των 
μεντόρων με σκοπό να είναι πιο αποτελεσματικοί.
Πίνακας 5. Περιγραφικά αποτελέσματα για τις 8 δηλώσεις που καταγράφουν την άποψη των 
συμμετεχόντων αναφορικά με την εφαρμογή και την σημαντικότητα του mentoring στα ΚΕΚ   
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ
ν % ν % ν % ν % ν %
1. Θεωρείτε ότι τα στελέχη 
που αναλαμβάνουν το ρόλο 
του μέντορα διαθέτουν την 
απαιτούμενη κατάρτιση;
21 21.4% 31 31.6% 35 35.7% 8 8.2% 3 3.1%
2. Κρίνετε αναγκαία την 
ενδυνάμωση των γνώσεων 
των μεντόρων για να 
ανταπεξέλθουν στο ρόλο 
τους;
1 1.0% 10 10.1% 21 21.2% 31 31.3% 36 36.4%
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3. Κρίνετε αναγκαία την 
ενδυνάμωση των 
δεξιοτήτων των μεντόρων;
6 6.1% 3 3.0% 21 21.2% 33 33.3% 36 36.4%
4. Πιστεύετε ότι θα πρέπει οι 
μέντορες να λάβουν 
πρόσθετη επιμόρφωση για 
να ανταπεξέλθουν στο ρόλο 
τους;
1 1.0% 10 10.1% 21 21.2% 34 34.3% 33 33.3%
5. Θεωρείτε σημαντικό οι 
μέντορες να 
επιμορφώνονται συνεχώς 
για να ανταπεξέλθουν στο 
ρόλο τους;
2 2.0% 6 6.1% 22 22.2% 34 34.3% 35 35.4%
6. Πιστεύετε ότι θα πρέπει οι 
μέντορες να λαμβάνουν 
υποστήριξη και 
καθοδήγηση σε 
συστηματική βάση για να 
ανταπεξέλθουν στο ρόλο 
τους;
2 2.0% 4 4.0% 27 27.3% 31 31.3% 35 35.4%
7. Η συνεχής κατάρτιση των 
μεντόρων δύναται να 
καταστήσει πιο 
αποτελεσματική την 
εφαρμογή του θεσμού στο 
πλαίσιο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων
2 2.0% 6 6.1% 19 19.2% 40 40.4% 32 32.3%
8. Η ενδυνάμωση των 
γνώσεων των μεντόρων 
δύναται να καταστήσει πιο 
αποτελεσματική την 
εφαρμογή  στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων
2 2.0% 3 3.0% 19 19.2% 34 34.3% 41 41.4%
9. Η ενδυνάμωση των 
δεξιοτήτων των μεντόρων 
δύναται να καταστήσει πιο 
αποτελεσματική την 
εφαρμογή  στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων
2 2.0% 3 3.0% 18 18.2% 34 34.3% 42 42.4%
5.4.1 Διαφοροποιήσεις μεταξύ εκπαιδευτών ενηλίκων και στελεχών για την 
εκπαίδευση του μέντορα και την αποτελεσματική ανταπόκριση στο ρόλο του
Στην συνέχεια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αναφορικά με την άποψη 
των συμμετεχόντων για την εκπαίδευση του μέντορα και την αποτελεσματική 
ανταπόκριση στο ρόλο του ως προς την θέση τους (στελέχη και εκπαιδευτές 
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ενηλίκων). Για να διερευνηθεί κατά πόσο υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ των δύο ομάδων χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ2. 
Συνολικά διαπιστώθηκε μόνο μια σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο 
ομάδων που προέκυψε ως προς το κατά πόσο θεωρούν ότι τα στελέχη που 
αναλαμβάνουν το ρόλο του μέντορα έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση. χ2(4)=9.691, 
p=0.048<0.05. Τα αποτελέσματα δίνονται διαγραμματικά στο Γράφημα 17 από όπου 
και προκύπτει ότι μεγαλύτερο ποσοστό στελεχών (18.8%) πιστεύουν ότι το τα 
στελέχη που αναλαμβάνουν το ρόλο του μέντορα έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση
σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές ενηλίκων (4%). Ουσιαστικά προκύπτει ότι τα 
στελέχη αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι τα στελέχη που αναλαμβάνουν το 
ρόλο του μέντορα έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση σε σύγκριση με τους 
εκπαιδευτές. 
Γράφημα  17 Αποτελέσματα για το κατά πόσο θεωρούν ότι τα στελέχη που αναλαμβάνουν το ρόλο του μέντορα 
έχουν την απαιτούμενη κατάρτιση ως προς τη θέση
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Κεφάλαιο 6 Συζήτηση-Συμπεράσματα-Προτάσεις
6.1 Συζήτηση- Συμπεράσματα 
Τα τελευταία χρόνια εντείνεται όλο και περισσότερο σε διεθνές επίπεδο το 
ενδιαφέρον της επιστημονικής αλλά και της ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας 
όπως επίσης της εκπαιδευτικής πολιτικής σχετικά με την εφαρμογή του θεσμού του 
μέντορα του εκπαιδευτικού συγκείμενο. Αναγνωρίζοντας το σύνθετο ρόλο στον οποίο 
καλούνται να ανταποκριθούν οι εκπαιδευτικοί σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης 
λόγω των αυξημένων απαιτήσεων αλλά και των προκλήσεων της σύγχρονης εποχής, 
υπό το βάρος των ραγδαίων εξελίξεων, επισημαίνεται η ανάγκη συνεχούς 
υποστήριξης και καθοδήγησης προκειμένου να διασφαλιστεί ότι είναι σε θέση να 
ανταποκριθούν στα σύνθετα καθήκοντα (Athanases et al., 2008). Ωστόσο θα πρέπει 
να παρατηρηθεί ότι ο η έννοια του μέντορα δεν είναι σύγχρονη, με την έννοια ότι 
από τη δεκαετία του 1960 και έπειτα άρχισε να εισχωρεί όλο και περισσότερο στο 
πεδίο της εκπαίδευσης (Μπαραλός, 2015).
Αν και δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός σχετικά με την έννοια του 
μέντορα, μπορούν να διαπιστωθούν κοινές συνισταμένες στους ορισμούς που έχουν 
διατυπωθεί, βασικό χαρακτηριστικό του οποίου αποτελεί πως η έννοια αυτή 
αναφέρεται σε έναν έμπειρο εκπαιδευτικό ο οποίος λειτουργεί ως πρότυπο και 
καθοδηγητής για εκείνο τον εκπαιδευτικό που δεν διαθέτει την αντίστοιχη εμπειρία
(Athanases et al., 2008). Το στοιχείο αυτό είναι κοινό τόσο για τις περιπτώσεις των 
εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην υποχρεωτική εκπαίδευση όσο και για τους 
εκπαιδευτικούς οι οποίοι διδάσκουν στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Κατά 
συνέπεια ο ρόλος του μέντορα είναι να παρέχει στους νεότερους εκπαιδευτικούς την 
απαιτούμενη καθοδήγηση με συστηματικό τρόπο ώστε να αποκτήσουν τις 
απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες που είναι απαραίτητες για τους σύγχρονους 
εκπαιδευτικούς προκειμένου να είναι αποτελεσματικοί στο εκπαιδευτικό τους έργο 
(Athanases et al., 2008; Μπαραλός, 2015).
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι οι έρευνες που έχουν 
πραγματοποιηθεί τα τελευταία χρόνια εστιάζουν ως επί το πλείστον στο πεδίο της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Κατ’ επέκταση, είναι περιορισμένος ο αριθμός των 
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ερευνών που έχουν πραγματοποιηθεί σχετικά με την εφαρμογή του θεσμού του 
μέντορα στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά και τον τρόπο με τον οποίο 
εφαρμόζεται. Ο μέντορας  των εκπαιδευτών ενηλίκων επιδιώκει να βοηθήσει τους 
νεότερους εκπαιδευτές να αναστοχαστούν επί των διδακτικών τους πρακτικών, να 
καλλιεργήσουν δεξιότητες, να αποκτήσουν εμπειρίες και κατ’ επέκταση να θέσουν 
σε εφαρμογή τις βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Jarvis, 2004).
Επιπρόσθετα, ο μέντορας στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων συμβάλλει στη 
διάχυση του οράματος και των επιδιώξεων του εκάστοτε εκπαιδευτικού οργανισμού 
προάγοντας την καλλιέργεια των απαιτούμενων δεξιοτήτων και παρέχοντας 
παράλληλα συμβουλευτική και καθοδήγηση που προάγει αφενός την αυτοκριτική 
και τον αναστοχασμό και αφετέρου ενδυναμώνει την αυτοεκτίμηση των εκπαιδευτών 
ενηλίκων (McDonald, 2003; Κόκκος, 2005).
Με βάση τα παραπάνω, επιδίωξη της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση 
των απόψεων των στελεχών και των εκπαιδευτών ενηλίκων που εργάζονται σε 
κέντρα επαγγελματικής κατάρτισης (ΚΕΚ) σχετικά με τη σημασία αλλά και την 
αναγκαιότητα συστηματικής εφαρμογής του θεσμού του mentoring στην εκπαίδευση 
ενηλίκων. Πιο συγκεκριμένα οι επιμέρους στόχοι της έρευνας αφορούσαν το κατά 
πόσο εφαρμόζεται ο συγκεκριμένος θεσμός όπως επίσης τον τρόπο με τον οποίο 
εφαρμόζεται αναδεικνύοντας παράλληλα τα βασικότερα εμπόδια που επιδρούν στην 
αποτελεσματική εφαρμογή του. Δεν θα πρέπει να παραληφθεί ακόμα  ότι 
επιλέχθηκαν να διερευνηθούν τόσο οι απόψεις των στελεχών όσο και οι απόψεις των 
εκπαιδευτών ενηλίκων προκειμένου να εντοπιστούν οι διαφοροποιήσεις σχετικά με 
την εφαρμογή του mentoring στα ΚΕΚ. 
Όσον αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το κατά πόσο τίθεται 
σε εφαρμογή το mentoring στα ΚΕΚ στο πλαίσιο της επαγγελματικής εξέλιξης των 
εκπαιδευτών ενηλίκων, διαπιστώθηκε από τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης 
έρευνας πως η πλειοψηφία των συμμετεχόντων αναγνωρίζει πως είτε δεν 
εφαρμόζεται καθόλου είτε εφαρμόζεται σε μικρό βαθμό. Με άλλα λόγια 
διαπιστώθηκε ότι είναι ιδιαίτερα χαμηλό το ποσοστό του δείγματος που επισημαίνει 
πως το mentoring στα ΚΕΚ εφαρμόζεται. Ωστόσο, είναι σημαντικό να παρατηρηθεί 
ότι αναγνωρίζεται η ανάγκη συστηματικής εφαρμογής του η οποία θα πρέπει να 
συνοδεύεται από τροποποιήσεις στον τρόπο εφαρμογής. Διαπιστώνεται σε γενικές 
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γραμμές πως οι συμμετέχοντες, τόσο τα στελέχη των ΚΕΚ όσο και οι εκπαιδευτές 
ενηλίκων υπογραμμίζουν την αναγκαιότητα του mentoring επισημαίνοντας ότι θα 
πρέπει να καταστεί υποχρεωτική η συμμετοχή των εκπαιδευτών ενηλίκων σε τέτοιου 
είδους προγράμματα. Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών και η ενδυνάμωση των 
πρακτικών εμπειριών τους στο χώρο της εκπαίδευσης και ιδίως στον τομέα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων διασφαλίζει την αποτελεσματικότητα των παρεχόμενων 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Παπασταμάτης και συν., 2010; Κεδράκα, 2008). Τα 
παραπάνω στοιχεία βρίσκονται σε συμφωνία και με τα δεδομένα που προέκυψαν από 
την έρευνα που διεξήχθη από τους Richter, Kunter, Ludtke, Klusmann και Baumert 
(2013). Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στη συγκεκριμένη έρευνα επισήμαναν πως 
κατά την έναρξη της επαγγελματικής τους θητείας η ποιότητα αλλά και η συχνότητα 
της συμβουλευτικής καθοδήγησης που τους παρέχεται επηρεάζει τις παραμέτρους 
εκείνες που σχετίζονται με την επαγγελματική επάρκεια αλλά και την ικανότητα των 
αρχαρίων εκπαιδευτικών. Σημειώνεται μεταξύ άλλων πως   οι εκπαιδευτικοί με τη 
βοήθεια του μέντορα μπορούν πιο εύκολα και γρήγορα να κοινωνικοποιηθούν στο 
επάγγελμα.
Αναφορικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα μέσα από το οποίο 
επιδιώχθηκε να αναδειχθεί το κατά πόσο οι εκπαιδευτές ενηλίκων αλλά και τα 
στελέχη των ΚΕΚ αναγνωρίζουν τη σημασία και τα πλεονεκτήματα εφαρμογής του 
θεσμού του μέντορα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων, μία πρώτη παρατήρηση 
που θα πρέπει να γίνει σχετίζεται με το γεγονός ότι ένα μικρό ποσοστό θεωρεί πως ο 
τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται στο ελληνικό συγκείμενο έχει πλεονεκτήματα ενώ 
οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες θεωρούν πως ο τρόπος με τον οποίο 
εφαρμόζεται στις υφιστάμενες συνθήκες έχει περισσότερα μειονεκτήματα από 
πλεονεκτήματα. 
Με βάση τα στοιχεία που προέκυψαν από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση 
διαπιστώνεται πως το έργο του μέντορα στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι 
ιδιαίτερα σύνθετο και πολύπλοκο, γεγονός που απαιτεί ιδιαίτερα προσεκτική
προετοιμασία (Hobson et al., 2009). Ωστόσο με βάση τις απόψεις που εκφράζονται 
από τη μεριά των εκπαιδευτών ενηλίκων που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα 
διαφαίνεται πως δεν δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα και η δέουσα προσοχή στο 
83
σχεδιασμό των μεντορικών προγραμμάτων, γεγονός που ερμηνεύει το ότι κυριαρχούν 
τα μειονεκτήματα έναντι των πλεονεκτημάτων 
Συμπληρωματικά προς τα παραπάνω θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι ο τρόπος 
με τον οποίο  εφαρμόζεται ο θεσμός του μέντορα, δεν καταφέρνει να διασφαλίσει την 
ομαλή προσαρμογή των εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα και κατ’ επέκταση, 
την επαγγελματική και προσωπική τους εξέλιξη και ανάπτυξη. Επιπρόσθετα, 
διαπιστώθηκε ότι δεν επιτυγχάνεται η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτών 
ενηλίκων καθώς και ο καλύτερος σχεδιασμός της διδασκαλίας. Σε επίπεδο δηλαδή
εκπαιδευτικού έργου αλλά και στον τρόπο με τον οποίο επιτελείται η μαθησιακή 
διεργασία διαπιστώνεται ότι ο τρόπος εφαρμογής του mentoring δεν καταφέρνει να 
αναδείξει τα πλεονεκτήματα εκείνα που σχετίζονται με τον καλύτερο 
προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου, την  καλύτερη αξιοποίηση των 
διδακτικών στρατηγικών και τεχνικών, την αποτελεσματική αξιοποίηση των 
εποπτικών μέσων, την αποτελεσματική διαχείριση της ομάδας των ενήλικων 
εκπαιδευόμενων και των κρίσεων που ανακύπτουν ενώ δε θα πρέπει να παραληφθεί η 
αναφορά στα εμπόδια εκείνα που σχετίζονται με την παροχή ουσιαστικής και 
ποιοτικής ανατροφοδότησης. 
Τα παραπάνω δεδομένα έρχονται σε αντίθεση με άλλες αντίστοιχες έρευνες 
που έχουν πραγματοποιηθεί σε διεθνές επίπεδο όπως είναι για παράδειγμα η έρευνα 
που πραγματοποιήθηκε από τους Dahlgren και Chriac (2009) αλλά και η έρευνα του 
Hudson (2013).Τα ευρήματα που προέκυψαν από την ανασκόπηση ερευνών 
αναδεικνύουν πως ο θεσμός του μέντορα επιτρέπει σε εκπαιδευτικούς να μεταβούν 
ομαλά στο εργασιακό περιβάλλον και να ενισχύσουν τη στοχαστική τους πρακτική 
(Sundli, 2007; Dahlgren & Chriac, 2009) όπως επίσης να διασφαλίσουν την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη μέσα από τις ευκαιρίες που τους παρέχονται για 
πρακτική άσκηση (Garza, 2012).
Εστιάζοντας στο ερευνητικό ερώτημα που αφορά το κατά πόσο και σε ποιο 
βαθμό τα στελέχη που αναλαμβάνουν να επιτελέσουν το ρόλο του μέντορα έχουν 
λάβει την κατάλληλη εκπαίδευση ώστε να ανταποκριθούν με επάρκεια στα σύνθετα 
καθήκοντα που ενέχει ο θεσμός του μέντορα, από την ανάλυση των αποτελεσμάτων 
προέκυψε σε ένα πρώτο επίπεδο το γεγονός ότι κρίνεται σκόπιμο να ενδυναμωθούν 
οι γνώσεις και οι δεξιότητες των μεντόρων για να μπορέσουν να ανταποκριθούν με 
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μεγαλύτερη επάρκεια και αποτελεσματικότητα στο ρόλο τους αναγνωρίζοντας πως 
έως τώρα τα στελέχη που έχουν το ρόλο του μέντορα δεν διαθέτουν την απαιτούμενη 
κατάρτιση. 
Σε αυτό το πλαίσιο διαπιστώθηκε πως οι μέντορες είναι σημαντικό να λάβουν 
πρόσθετη επιμόρφωση σε συστηματική βάση. Λόγω του σύνθετου ρόλου τους θα 
πρέπει η κατάρτιση τους να είναι συνεχής ώστε να καταστήσει πιο αποτελεσματική 
την εφαρμογή του θεσμού στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Με βάση τα 
δεδομένα της βιβλιογραφίας ο μέντορας θα πρέπει να αποκτήσει τις απαιτούμενες 
γνώσεις, τις δεξιότητες και τα προσόντα  τα οποία συνάδουν με τις βασικές αρχές της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για να μπορέσει 
να αξιοποιήσει τις βέλτιστες επαγγελματικές και διδακτικές πρακτικές οι οποίες θα 
βοηθήσουν τον καθοδηγούμενο εκπαιδευτή ενηλίκων να ανταπεξέλθει στο 
εκπαιδευτικό του έργο (Hobson et. al., 2009).
Το στοιχείο αυτό αντανακλάται με ανάγλυφο τρόπο και στα δεδομένα που 
προέκυψαν από την έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Aspfors και Fransson 
(2015).Είναι λοιπόν ιδιαίτερα σημαντική η εκπαίδευση των μεντόρων η οποία δεν 
αποτελεί μία απλή μορφή επιμόρφωσης αλλά θα πρέπει να αποτελεί μία μακρόχρονη 
και συστηματική διαδικασία η οποία επιτρέπει σταδιακά στον μέντορα να αναπτύξει 
τις ικανότητες εκείνες που θα του επιτρέψουν να κατανοήσει σε όλο της το φάσμα 
την σημασία αλλά και την τεχνική που απαιτεί η αποτελεσματική συμβουλευτική 
καθοδήγηση (Bullogh, 2012) 
Αναφορικά με το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα, το αν δηλαδή 
διαπιστώνεται διαφοροποίηση στις απόψεις που εκφράζονται από τη μεριά των 
στελεχών και από τη μεριά των εκπαιδευτών ενηλίκων θα πρέπει να παρατηρηθεί σε 
ένα πρώτο επίπεδο ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν αναγνωρίζουν στον ίδιο βαθμό με 
τα στελέχη ότι το mentoring εφαρμόζεται στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Σε 
ένα δεύτερο επίπεδο κατέστη εμφανές πως τα στελέχη αναγνωρίζουν περισσότερο 
την αναγκαιότητα του mentoring και κατ’ επέκταση, τα πλεονεκτήματά του. 
Χαρακτηριστικά διαπιστώθηκε πως τα στελέχη αναγνωρίζουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
την συμβολή του mentoring στην ομαλή προσαρμογή των εκπαιδευτών ενηλίκων στο 
επάγγελμα και στην επαγγελματική ανάπτυξη σε σύγκριση με τους εκπαιδευτές. Το 
στοιχείο αυτό κατέστη εμφανές και σχετικά με τις παραμέτρους που αφορούν το 
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σχεδιασμό της διδασκαλίας και τον ευρύτερο προγραμματισμό του εκπαιδευτικού 
έργου. Όσον αφορά τις διαφοροποιήσεις στις εκφερόμενες απόψεις, διαπιστώνεται σε 
ένα τρίτο επίπεδο  το γεγονός ότι τα στελέχη σε αντίθεση με τους εκπαιδευτές 
ενηλίκων πιστεύουν πως διαθέτουν τις απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες που τους 
επιτρέπουν να ανταποκριθούν αποτελεσματικά και με επάρκεια στο ρόλο του 
μέντορα.
Εν κατακλείδι από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνεται ότι 
εντοπίζονται σημαντικές δυσλειτουργίες ως προς τον τρόπο με τον οποίο 
εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και πιο 
συγκεκριμένα στα ΚΕΚ. Μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτών ενηλίκων αλλά και 
των στελεχών των ΚΕΚ  κατέστη εμφανές πως αν και αναγνωρίζεται η σημασία και 
η αναγκαιότητα συστηματικής εφαρμογής του καθώς διασφαλίζει το να καταστούν 
πιο αποτελεσματικοί στο εκπαιδευτικό τους έργο οι εκπαιδευτές ενηλίκων, ο τρόπος 
με τον οποίο εφαρμόζεται προσκρούει σε εμπόδια. Με άλλα λόγια, διαπιστώθηκε πως 
ο τρόπος εφαρμογής του γίνεται με αποσπασματικό τρόπο, στοιχείο το οποίο 
αντανακλάται με ανάγλυφο τρόπο στο γεγονός ότι δεν καταφέρνει να επιτύχει τους  
επιδιωκόμενους στόχους και να μπορέσουν να αντιληφθούν οι εκπαιδευτές τα 
πλεονεκτήματά του mentoring  στην πράξη.
6.2 Περιορισμοί έρευνας 
Στην ενότητα αυτή επιδιώκεται να αναδειχθούν οι περιορισμοί στους οποίους 
κλήθηκε να αντιμετωπίσει η συγκεκριμένη έρευνα προκειμένου να ληφθούν υπόψη 
κατά τη διεξαγωγή ερευνών που θα γίνουν στο μέλλον. Σε αυτό το πλαίσιο θα πρέπει 
να παρατηρηθεί ότι τίθεται σε ένα πρώτο επίπεδο γεωγραφικός περιορισμός με την 
έννοια ότι τα κέντρα επαγγελματικής κατάρτισης που επιλέχθηκαν προέρχονται μόνο 
από τον νομό Θεσσαλονίκης, γεγονός που περιορίζει τον αριθμό των συμμετεχόντων 
στην έρευνα σε μία μόνο περιοχή της ελληνικής επικράτειας. 
Σε ένα δεύτερο επίπεδο θα πρέπει να παρατηρηθεί ότι το δείγμα των 
εκπαιδευτών ενηλίκων που συμμετείχαν είναι αρκετά περιορισμένο καθώς από τους 
100 συμμετέχοντες στην έρευνα μόνο οι 50 ήταν εκπαιδευτές, γεγονός που δεν 
καθιστά εφικτή  τη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Αντίστοιχα το ίδιο ισχύει και για 
την περίπτωση  των στελεχών. Το στοιχείο αυτό δεν θα πρέπει να εξεταστεί 
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αποκομμένο από  τη μέθοδο δειγματοληψίας (βολική). Σε ένα τρίτο επίπεδο, δεν 
επιδιώχθηκε η τριγωνοποίηση των δεδομένων.
6.3 Προτάσεις για συζήτηση και προβληματισμό προς τους 
αρμόδιους φορείς 
Στη βιβλιογραφία η σημαντικότητα του θεσμού του μέντορα είναι καλά 
τεκμηριωμένη. Λαμβάνοντας υπόψη τα Ευρωπαϊκά δεδομένα για το θεσμό και τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας καταφαίνεται:
1. Η ανάγκη  θεσμοθέτησης και δημιουργίας προγραμμάτων mentoring στο πεδίο της 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων για την υποστήριξη και ενθάρρυνση των νεοεισερχόμενων 
εκπαιδευτών. 
2. Η υποχρέωση να οριστεί ο ρόλος των μεντόρων, να τους παρασχεθεί εκπαίδευση 
και κατάρτιση και να υιοθετηθούν κριτήρια επιλογής τους για να καλύψουν τις 
ανάγκες του ρόλου. Ορισμένα από αυτά θα μπορούσαν να είναι: η αξιοπιστία τους ως 
εκπαιδευτικών, η εμπειρία, η συμπόνια, η ευαισθησία, η οικειότητα, η αίσθηση του 
χιούμορ, η ικανότητα του καλού ακροατή, η ηρεμία, η δυνατότητα πρόσβασης σε 
υλικό και πηγές, η διαθεσιμότητα, η θετική εποικοδομητική φύση, η ενθάρρυνση, η 
τιμιότητα και η αξιοπιστία (Tickle, 2004). 
3. Η ανάγκη δημιουργίας ενός μητρώου μεντόρων με συνεχή κατάρτιση και συνεχή 
αξιολόγησή τους και ο σχεδιασμός και λειτουργία προγραμμάτων mentoring στο 
πεδίο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.
6.4 Προτάσεις για  μελλοντικούς ερευνητές
Πρώτον, με βάση τους περιορισμούς της  έρευνας προτείνεται να 
επαναληφθεί στο μέλλον η έρευνα αυτή σε εκπαιδευτές ενηλίκων και στελέχη που 
εργάζονται σε ΚΕΚ  σε όλη την ελληνική επικράτεια. Μέσα από την τυχαία επιλογή 
του δείγματος θα διασφαλιστεί η αντιπροσωπευτικότητά του. Δεύτερον, προτείνεται η 
έρευνα να περιλαμβάνει το συνδυασμό της ποιοτικής και της ποσοτικής μεθόδου 
(μικτή μέθοδος έρευνας) προκειμένου μέσα από την συλλογή ποσοτικών και 
ποιοτικών δεδομένων να διασφαλιστεί η τριγωνοποίησή τους και να καταστεί εφικτή 
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η εξαγωγή ασφαλέστερων συμπερασμάτων. Τρίτον, να επεκταθεί αριθμητικά το 
δείγμα των συμμετεχόντων εκπαιδευτών ενηλίκων και στελεχών εκπαίδευσης που 
δραστηριοποιούνται στα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης.
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Παράρτημα 
Α. Δημογραφικά Στοιχεία 
1.Φύλο 
Άνδρας 
Γυναίκα
2. Ηλικία
Κάτω των 30 
ετών 
31-40 ετών 
41-50 ετών 
51-60 ετών 
Άνω των 60 
ετών
3. Θέση που κατέχετε στο ΚΕΚ:…………………………………………......................
4. Σπουδές
Απόφοιτος ΑΕΙ  
Μεταπτυχιακό  
Μεταπτυχιακό στην 
Εκπαίδευση Ενηλίκων  
Διδακτορικό  
Διδακτορικό στην εκπαίδευση 
ενηλίκων 
Δεύτερο πτυχίο 
Άλλο(προσδιορίστε):
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5. Επιμόρφωση
Ναι 
Όχι 
5.1 Αν απαντήσατε ΝΑΙ, σημειώστε τι προγράμματα επιμόρφωσης έχετε 
παρακολουθήσει
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
5.2 Αν απαντήσατε ΝΑΙ, σημειώστε αν είστε ικανοποιημένος από τα προγράμματα 
επιμόρφωσης που έχετε παρακολουθήσει 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ
Β. Οι απόψεις για το θεσμό του Μέντορα. Κυκλώστε τον αριθμό σε κάθε 
ερώτηση με βάση την ακόλουθη κλίμακα:
1 2 3 4 5
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ
Α/Α Εφαρμογή του Mentoring 1 2 3 4 5
6 Θεωρείτε ότι εφαρμόζεται το mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων;
7 Πιστεύετε ότι θα πρέπει να καταστεί πιο 
συστηματική η εφαρμογή του mentoring στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων;
8 Πιστεύετε ότι θα πρέπει να γίνουν τροποποιήσεις 
στο τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται το mentoring
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στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων;
9 Θεωρείτε ότι είναι σημαντική η εφαρμογή του 
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων;
10 Θεωρείτε ότι είναι αναγκαία η εφαρμογή του 
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων;
11 Θεωρείτε ότι θα πρέπει να είναι υποχρεωτική η 
συμμετοχή σε προγράμματα mentoring;
12 Θεωρείτε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει 
πλεονεκτήματα;
13 Θεωρείτε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει 
μειονεκτήματα;
Α/Α Πλεονεκτήματα του Mentoring 1 2 3 4 5
14 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην ομαλή προσαρμογή των 
εκπαιδευτών ενηλίκων στο επάγγελμα;
15 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτών ενηλίκων;
16 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην προσωπική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτών ενηλίκων;
17 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτών ενηλίκων;
18 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στο καλύτερο σχεδιασμό της 
διδασκαλίας στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων;
19 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στο καλύτερο 
προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων;
20 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην καλύτερη αξιοποίηση 
των διδακτικών στρατηγικών και τεχνικών;
21 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην αποτελεσματική 
αξιοποίηση των εποπτικών μέσων από τη μεριά του 
εκπαιδευτή ενηλίκων;
22 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην αποτελεσματική 
διαχείριση της ομάδας των ενήλικων 
εκπαιδευόμενων;
23 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring συμβάλλει στην αποτελεσματική 
διαχείριση των κρίσεων που ανακύπτουν σε μια 
ομάδα ενήλικων εκπαιδευόμενων;
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24 Πιστεύετε ότι ο τρόπος με τον οποίο εφαρμόζεται το 
mentoring διευκολύνει τις πρακτικές 
ανατροφοδότησης;
Α/Α Εκπαίδευση Μέντορα και Αποτελεσματική 
ανταπόκριση στο ρόλο του 
1 2 3 4 5
25 Θεωρείτε ότι τα στελέχη που αναλαμβάνουν το ρόλο 
του μέντορα διαθέτουν την απαιτούμενη κατάρτιση; 
26 Κρίνετε αναγκαία την ενδυνάμωση των γνώσεων 
των μεντόρων για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους;
27 Κρίνετε αναγκαία την ενδυνάμωση των δεξιοτήτων
των μεντόρων;
28 Πιστεύετε ότι θα πρέπει οι μέντορες να λάβουν 
πρόσθετη επιμόρφωση για να ανταπεξέλθουν στο 
ρόλο τους;
29 Θεωρείτε σημαντικό οι μέντορες να επιμορφώνονται 
συνεχώς για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους; 
30 Πιστεύετε ότι θα πρέπει οι μέντορες να λαμβάνουν 
υποστήριξη και καθοδήγηση σε συστηματική βάση 
για να ανταπεξέλθουν στο ρόλο τους;
31 Η συνεχής κατάρτιση των μεντόρων δύναται να 
καταστήσει πιο αποτελεσματική την εφαρμογή του 
θεσμού του  μέντορα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων;
32 Η ενδυνάμωση των γνώσεων των μεντόρων δύναται 
να καταστήσει πιο αποτελεσματική την εφαρμογή  
του  μέντορα στο πλαίσιο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων;
33 Η ενδυνάμωση των δεξιοτήτων των μεντόρων 
δύναται να καταστήσει πιο αποτελεσματική την 
εφαρμογή του θεσμού του  μέντορα στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων;
101
«Δηλώνω ρητά  και ανεπιφύλακτα ότι, σύμφωνα με το άρθρο 8 του Ν. 1599/1986 και 
τα άρθρα 2,4,6 παρ. 3 του Ν. 1256/1982, η παρούσα εργασία αποτελεί αποκλειστικά 
προϊόν προσωπικής εργασίας και δεν προσβάλλει κάθε μορφής πνευματικά δικαιώματα 
τρίτων και δεν είναι προϊόν μερικής ή ολικής αντιγραφής, οι πηγές δε που 
χρησιμοποιήθηκαν περιορίζονται στις βιβλιογραφικές αναφορές και μόνον.»
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